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Resumen 

El objetivo del estudio es identificar la relación entre la procrastinación académica con la 

regulación emocional y la impulsividad en estudiantes universitarios, considerando las diferencias 

de género. Participaron 285 estudiantes universitarios entre 18 y 26 años (54.4% mujeres) y 

respondieron la Escala de Procrastinación Académica de Busko (EPA), la Escala de Dificultades 

en la Regulación Emocional (DERS-EAM) y la Escala de Impulsividad de Barratt (BIS-11). Los 

resultados mostraron una correlación positiva entre el puntaje total del EPA con el BIS-11 

(rho=.476, p<.05) y con el factor de impulsividad cognitiva (rho=.379, p<.05) y no planeada 

(rho=.500, p<.05). Se observó una correlación entre el puntaje total del DERS-EAM y el BIS-11 

(rho=.531, p<.05). No se observó correlación entre el EPA y el DERS-EAM (rho=.281, p<.05). 

Respecto a las diferencias de sexo, las mujeres mostraron mayor puntuación en las dificultades en 

la regulación emocional (p<.05) y en impulsividad cognitiva (p<.05) pero no hubo diferencias en 

la procrastinación académica (p>.05). Estos hallazgos sugieren que la impulsividad, especialmente 

la cognitiva y no planeada, podrían influir en la procrastinación académica. Además, que la 

desregulación emocional muestra una relación positiva con la impulsividad y que las mujeres 

presentan mayores dificultades en la regulación emocional y mayor impulsividad cognitiva que 

los hombres. Tales resultados se discuten a detalle en el presente trabajo. 
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Abstract 

The objective of this study is to identify the relationship between academic procrastination and 

emotional regulation and impulsivity in university students, considering gender differences. Two 

hundred and eighty-five university students between 18 and 26 years of age (54.4% women) 

participated and completed the Busko Academic Procrastination Scale (APS), the Difficulties in 

Emotion Regulation Scale (DERS-EAM), and the Barratt Impulsiveness Scale (BIS-11). The 

results showed a positive correlation between the total APS score and the BIS-11 (rho=.476, p<.05) 

and with the cognitive impulsivity factor (rho=.379, p<.05) and unplanned impulsivity (rho=.500, 

p<.05). A correlation was observed between the total DERS-EAM score and the BIS-11 (rho=.531, 

p<.05). No correlation was observed between the APS and the DERS-EAM (rho=.281, p<.05). 

Regarding sex differences, women showed higher scores in difficulties in emotional regulation 

(p<.05) and cognitive impulsivity (p<.05), but there were no differences in academic 

procrastination (p>.05). These findings suggest that impulsivity, especially cognitive and 

unplanned impulsivity, could influence academic procrastination. Furthermore, emotional 

dysregulation shows a positive relationship with impulsivity, and women have greater difficulties 

in emotional regulation and greater cognitive impulsivity than men. These results are discussed in 

detail in this paper. 
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Introducción 

La procrastinación académica es una conducta cada vez más frecuente en el ámbito universitario. 

Los estudiantes posponen la realización de sus actividades escolares continuamente a pesar del 

malestar emocional que esa decisión conlleva, aunado, a las consecuencias que impactan 

directamente en su rendimiento académico (Wypych et al., 2018). En general, este 

comportamiento es visto como un problema, ya que genera una disminución del bienestar 

individual de los alumnos.  

Grupos de investigación internacional han explorado las posibles causas y correlatos de 

esta conducta. Algunos han encontrado que la procrastinación académica se relaciona con las 

características de la tarea (Ackerman y Gross, 2005), así como con algunos rasgos de la 

personalidad de las personas (Steel, 2007). Otros han sugerido un vínculo con el nivel de 

motivación y el plazo dado para llevar a cabo la actividad (Loewenstein, 1992). Algunas 

investigaciones sugieren que la regulación emocional es un elemento que contribuye a la decisión 

de procrastinar (Mohammadi Bytamar et al., 2020). Asimismo, se ha mostrado evidencia de que 

la procrastinación tiene una correlación con la impulsividad (Wypych et al., 2018). Sin embargo, 

aún no se ha llegado a un consenso acerca de los factores implicados en el aplazamiento de las 

tareas escolares. Por otra parte, tales estudios se han realizado principalmente en Europa y América 

del Norte, hay muy pocos efectuados en Latinoamérica, además, son aún menores las 

investigaciones que han tomado en cuenta más de un factor de correlación. Y, hasta donde 

sabemos, en México no se ha llevado a cabo ningún estudio que indague los correlatos de la 

procrastinación académica. 

Por tanto, este estudio tuvo la finalidad de indagar si la procrastinación académica guarda 

relación con la impulsividad y la regulación emocional. Para este propósito, se aplicó la Escala de 
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Procrastinación Académica de Busko (Busko, 1998), la Escala de Impulsividad de Barrat (Patton 

et al., 1995) y la Escala de Dificultades en la Regulación Emocional (Gratz y Roemer, 2004) a 

estudiantes universitarios de diversas áreas del conocimiento.  

De manera que, el presente trabajo está constituido por cinco capítulos. En el capítulo 1 se 

describen los antecedentes del estudio, el planteamiento del problema, los objetivos, justificación, 

hipótesis y definición de variables. En el capítulo 2 se expone el marco teórico de la investigación, 

en el cual se definen los conceptos de procrastinación académica, impulsividad y regulación 

emocional, así como los modelos que se han desarrollado para explicar su etiología y relación entre 

ellos, además de los instrumentos de evaluación que se han usado para su estudio. En el capítulo 

3 se presenta la metodología utilizada; se aborda el procedimiento, los participantes e instrumentos 

empleados. En el capítulo 4 se muestran los resultados obtenidos y finalmente en el capítulo 5 se 

exponen las conclusiones, la discusión y las perspectivas futuras de investigación en el campo. 
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1.1 Antecedentes 

En la última década, el estudio de la procrastinación y los factores que se relacionan con ella, 

particularmente la regulación emocional y la impulsividad, ha cobrado gran relevancia debido a la 

incidencia de casos en los que se presentan diversos problemas de salud mental como consecuencia 

de la procrastinación y sus factores, especialmente en población estudiantil (Gómez et al., 2020). 

De acuerdo con Steel (2007), la procrastinación es definida como la acción de aplazar 

intencionalmente una tarea a pesar de las consecuencias que genere dicha decisión. Por su parte, 

la regulación emocional es entendida como la modulación de la forma en que se percibe y se 

manifiesta una emoción dada (Gross, 2002). A su vez, la impulsividad se refiere a la propensión 

de tomar decisiones sin prever las consecuencias, dando prioridad a la gratificación a corto plazo 

(Berlin y Hollander, 2014). 

Investigaciones internacionales sugieren que existe una correlación negativa entre la 

procrastinación y la regulación emocional (Mohammadi Bytamar et al., 2020; Wartberg et al., 

2021). En este sentido, se ha reportado que mejorar la capacidad de tolerar y modificar emociones 

aversivas reduce significativamente la procrastinación (Eckert et al., 2016; Schueneman et al., 

2022). Por otro lado, estudios revelan una correlación positiva entre la procrastinación y la 

impulsividad (Gustavson et al., 2014; Liu y Feng, 2017). Se ha informado que la subescala de la 

perseverancia de la impulsividad es la que guarda mayor correlación con la procrastinación, y, 

además, se ha planteado que funge como predictora de la misma (Rebetez et al., 2017; Sümer y 

Büttner, 2022).  

En paralelo, se ha encontrado que la regulación emocional y la impulsividad también 

pueden estar relacionadas. Algunos estudios han reportado que ambas variables muestran una 

correlación negativa (Deperrois y Combalbert, 2020; Maier et al., 2021). Principalmente, dos 
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dificultades en la regulación de las emociones, las cuales son la falta de claridad y la baja 

aceptación emocional, se han asociado de forma negativa con conductas impulsivas de tipo 

atencional y no planificado (Miller y Racine, 2020; Schreiber et al., 2012). 

Respecto a las investigaciones que han trabajado con la medición de las tres variables, se 

encuentran solo dos estudios en la literatura, los cuales reportan que las estrategias inapropiadas 

de regulación emocional, así como la impulsividad, se correlacionan positivamente con la 

procrastinación (Rebetez et al., 2015; Wypych et al., 2018). Cabe destacar que la procrastinación 

es mayor cuando se presenta tanto la desregulación emocional como la impulsividad que cuando 

solo se suscita una de ellas. Aunado a lo anterior, los autores sugieren que la procrastinación podría 

actuar como una estrategia de regulación emocional a corto plazo (Rebetez et al., 2015; Wypych 

et al., 2018). 

En Latinoamérica se han llevado a cabo tres investigaciones sobre la relación entre algunas 

de las variables antes descritas. Una de ellas fue efectuada en Ecuador por Moreta et al. (2018), 

quienes estudiaron la regulación emocional, la procrastinación académica y el rendimiento, 

además de identificar diferencias de sexo e indicadores de predicción. Para ello evaluaron a 290 

estudiantes de psicología de diferentes semestres a través de los Cuestionarios de Regulación 

Emocional (ERQ), la Escala de Procrastinación Académica (EPA) y la Escala de Procrastinación 

(ATPS). Los autores encontraron que la regulación emocional se correlacionó de forma baja y 

negativa con la procrastinación académica, siendo la subescala cognitiva de la regulación la más 

notable. De igual manera, los autores encontraron que el rendimiento académico se correlacionó 

negativamente con la procrastinación. Respecto al sexo, no vislumbraron diferencias relevantes. 

En el estudio se concluye que tanto el rendimiento como la regulación emocional actúan como 

predictores de la procrastinación académica. Asimismo, mencionan que un factor que pudo haber 
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influido en los resultados es el semestre que se cursaba, ya que hubo una correlación positiva con 

la procrastinación y una negativa con la regulación emocional.  

En otro estudio realizado en la República Dominicana por Espaillat y Pintor (2022), se 

evaluó el vínculo entre la procrastinación académica, la ansiedad y la regulación emocional. Para 

este fin, participaron 105 alumnos de psicología, quienes respondieron los Cuestionarios de 

Regulación Emocional (ERQ), la Escala de Procrastinación Académica (EPA) y la Escala de 

Autoevaluación de Ansiedad de Zung. De esta manera, identificaron una correlación media 

negativa entre la procrastinación académica y la regulación emocional, misma en la que 

sobresalieron tanto la subescala de autorregulación académica de la procrastinación, como la 

subescala de supresión emocional de la regulación emocional. Sin embargo, no encontraron 

ninguna correlación entre la ansiedad y las demás variables. En consecuencia, los autores infieren 

que las emociones ejercen uno de los roles más importantes en el desempeño académico de los 

estudiantes. 

Referente a la impulsividad, en Ecuador, Pérez y Rodríguez (2021) exploraron su 

asociación con la procrastinación y el rendimiento académico. Para este propósito, valoraron a 43 

estudiantes de psicología clínica mediante la Escala de Impulsividad de Barratt y la Escala de 

Procrastinación Académica (EPA). Así, hallaron una correlación media positiva entre la 

procrastinación y la impulsividad, siendo la subescala de impulsividad cognitiva la de mayor 

implicación. No obstante, no encontraron relación entre el rendimiento y la procrastinación. Con 

respecto al sexo, la subescala de impulsividad cognitiva fue mayor en mujeres y la subescala de 

impulsividad no planeada predominó en hombres. Debido a lo anterior, los investigadores deducen 

que existe una relación estadísticamente significativa entre la procrastinación académica y la 

impulsividad en estudiantes universitarios. 
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1.2 Planteamiento del problema 

La procrastinación es conceptualizada como “el retraso voluntario e irracional de un curso de 

acción previsto” (Zhang et al., 2019, p. 1). Estudios recientes han evidenciado que la regulación 

emocional y la impulsividad tienen un vínculo con la procrastinación. En especial, se ha observado 

una correlación negativa entre la procrastinación y la regulación emocional y una correlación 

positiva entre la procrastinación y la impulsividad. Además, hay datos que muestran que la 

procrastinación es mayor cuando se presenta tanto la desregulación de las emociones como la 

impulsividad.  

Por su parte, en Latinoamérica existen tres estudios sobre esta temática, el primero revela 

que la regulación emocional actúa como predictor de la procrastinación académica, el segundo 

sugiere una correlación media negativa entre la procrastinación académica y la regulación 

emocional y el tercer estudio arroja datos sobre una correlación media positiva entre la 

procrastinación y la impulsividad, en especial, la subescala de impulsividad cognitiva, misma que 

es mayor en mujeres.  

Sin embargo, la mayoría de las investigaciones internacionales no han estudiado la relación 

de estas tres variables en conjunto ni han considerado las diferencias de sexo. Particularmente, en 

México no existe ningún estudio con relación a dichas variables. Por tanto, la presente 

investigación pretende responder la siguiente pregunta: ¿existe una relación entre la 

procrastinación académica, la regulación emocional y la impulsividad?  

Este estudio alberga gran importancia, ya que permitirá conocer la relación de estas 

variables en la población mexicana, dado que la influencia de la cultura puede repercutir en la 

manifestación de tales variables. Asimismo, los datos que arroje el presente trabajo serán de gran 
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utilidad para posteriores investigaciones y servirán como referencia para intervenciones clínicas y 

educativas.  

Cabe señalar que el trabajo presenta una viabilidad considerable, ya que la población del 

estudio será la comunidad universitaria, misma a la que se tiene acceso y a la cual se contactará a 

través de medios digitales, lo que facilitará el reclutamiento. Además, la recolección de datos 

también se llevará a cabo de manera digital, por lo que el proceso será más eficiente y cómodo 

para los participantes. En general, este estudio se puede realizar sin complicaciones.  

1.3 Objetivos 

Objetivo General 

Identificar la relación existente entre la procrastinación académica, la regulación emocional y la 

impulsividad en estudiantes universitarios. 

Objetivos Específicos 

Establecer la relación entre las variables de acuerdo con el sexo. 

1.4 Justificación 

Los estudios internacionales acerca de la procrastinación tanto general como académica, la 

regulación emocional y la impulsividad indican que existe un vínculo entre estas variables. La 

procrastinación se correlaciona negativamente con la regulación emocional y positivamente con la 

impulsividad, y la regulación emocional se correlaciona negativamente con la impulsividad.  

No obstante, en Latinoamérica se desconoce la relación entre la regulación emocional y la 

impulsividad, así como su vínculo con la procrastinación. Además, en la mayoría de las 

investigaciones no se han considerado las diferencias respecto al sexo. Por tales motivos, el 
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presente estudio pretende identificar la relación entre la procrastinación académica, la regulación 

emocional y la impulsividad en población universitaria, así como explorar las diferencias en cuanto 

al sexo.  

Es preciso mencionar que los hallazgos de este análisis serán relevantes, ya que darán a 

conocer las características particulares de los estudiantes universitarios relacionadas con las 

dificultades que podrían estar interviniendo en su rendimiento académico. De manera que, a partir 

de esos datos, se podrán generar propuestas de intervención para que los alumnos puedan mejorar 

su productividad escolar. Cabe resaltar que esta será la primera investigación en México que 

indague la relación entre las tres variables expuestas. 

1.5 Hipótesis 

La presente investigación formula las siguientes hipótesis de correlación:  

• H₁: Se observará una correlación positiva entre la procrastinación académica y las 

dificultades en la regulación emocional. 

• H₂: Se hallará una correlación positiva entre la procrastinación académica y la 

impulsividad. 

• H₃: Se identificará una correlación positiva entre las dificultades en la regulación 

emocional y la impulsividad.  

Asimismo, plantea las siguientes hipótesis de diferencia de grupos: 

• H₁: La procrastinación académica será mayor en hombres que en mujeres. 

• H₂: Las dificultades en la regulación emocional será mayor en mujeres que en hombres. 

• H₃: La impulsividad será la misma en hombres y mujeres.  
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1.6 Definición de variables 

Procrastinación académica 

Se refiere a la acción de aplazar intencionalmente una tarea a pesar de las consecuencias que genere 

dicha decisión (Steel, 2007). Esta variable se medirá a través de una escala tipo Likert. 

Dificultades en la regulación emocional  

Son las dificultades para modular la forma en que se percibe y se manifiesta una emoción dada 

(Gross, 2002). Esta variable se medirá a través de una escala tipo Likert que contempla cuatro 

factores: dificultades en el control de impulsos, dificultad en el manejo de malestar emocional, no 

aceptación de respuestas emocionales, dificultad por malestar para el logro de objetivos. 

Impulsividad  

Es la propensión de tomar decisiones sin prever las consecuencias, dando prioridad a la 

gratificación a corto plazo (Berlin y Hollander, 2014). Esta variable se medirá a través de una 

escala tipo Likert que contempla tres factores: impulsividad cognitiva, impulsividad motora e 

impulsividad no planeada. 
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2.1 Marco teórico 

2.1.1. Procrastinación académica 

La procrastinación es un comportamiento persistente y difícil de corregir (Wypych et al., 2019). 

Se encuentra en diversos ámbitos de la vida, como el campo médico, la economía, la política y la 

educación (Steel, 2007). Investigaciones sugieren que la procrastinación ha incrementado debido 

al modo de vida acelerado de la sociedad moderna, en el cual los individuos tienen mayores 

ocupaciones y responsabilidades (Steel, 2007).   

El estudio de la procrastinación ha adquirido una gran relevancia, debido al elevado índice 

de personas que lo presentan. En América Latina más del 50% de la población procrastina (Quant 

y Sánchez, 2012). Asimismo, se ha reportado que el 70% de estudiantes universitarios 

anglosajones procrastinan (Garzón y Gil, 2016).  

 Schraw et al. (2007) mencionan que la mayoría de los estudiantes procrastinan, sin 

embargo, la frecuencia y duración varía. Cuando es recurrente, repercute en su bienestar 

psicológico, su rendimiento académico y su permanencia escolar (Barrazca y Barrazca, 2018; 

Garzón y Gil, 2016). A continuación, se describirán los puntos principales de la temática. 

2.1.1.1 Definición de procrastinación 

La procrastinación es la decisión voluntaria e irracional de posponer la realización de una 

tarea a pesar de las consecuencias dañinas que generará (Steel, 2007). Este comportamiento 

dificulta el desempeño y rendimiento laboral, escolar y el bienestar en general (Zhang et al., 2019). 

La procrastinación genera un estado de ánimo negativo, un bajo desempeño, mayor 

ansiedad, mayor estrés, disminución de la autoeficacia y depresión. Estos aspectos propician, a su 
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vez, más procrastinación, por lo que se vuelve un bucle de retroalimentación o reforzamiento 

(Steel, 2007). 

En otro orden de ideas, se ha encontrado que hay una correlación negativa entre la 

procrastinación y la edad. También se ha reportado que se presenta más en hombres que en mujeres 

(Quant y Sánchez, 2012; Steel, 2007). 

2.1.1.2 Definición de procrastinación académica 

La procrastinación académica se define como la postergación de tareas en el ámbito 

escolar. Se presenta cuando hay un dilema en la toma decisiones entre lo que se debería hacer y lo 

que realmente se desea realizar (Quant y Sánchez, 2012).  

Es una conducta recurrente en entornos universitarios, misma que impacta negativamente 

el desempeño académico (Quant y Sánchez, 2012) la autoeficacia, el bienestar psicológico y la 

calidad de vida (Wypych et al., 2019). Además, produce altos niveles de estrés, depresión, 

ansiedad, angustia, culpa y desesperanza (Godwin y Meyers, 2019; Mohammadi Bytamar et al., 

2020). 

Una actividad que sea desagradable tenderá a evitarse y se preferirá hacer otra más 

estimulante y placentera (Quant y Sánchez, 2012). Generalmente, esta conducta se mantiene todo 

el período escolar (Garzón y Gil, 2016). Además, procrastinar se vuelve un círculo vicioso: la 

conducta propicia la creencia de baja autoeficacia y esa misma creencia conduce a mayor 

procrastinación (Garzón y Gil, 2016). 

Los estudiantes tienden a hacer las tareas hasta que la fecha de entrega del trabajo se acerca. 

Algunos piensan que es mejor trabajar bajo presión a último momento, ya que los motiva y los 

ayuda a desempeñarse mejor en sus tareas (Atalaya y García, 2019). Otros prefieren realizar 
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actividades que no demanden mucho esfuerzo, por lo que, entre más difícil sea una tarea, es más 

probable que la eviten (Atalaya y García, 2019).  

Por otra parte, los alumnos tienden a buscar justificaciones falsas sobre su demora y a pedir 

más plazos, no son puntuales en sus clases, les cuesta seguir instrucciones y presentan mayores 

problemas de salud (Quant y Sánchez, 2012.  

Actualmente, se les pide a los estudiantes que sean participantes activos de su proceso de 

aprendizaje, es decir, que ellos mismos establezcan metas, se autodirijan y estudien de manera 

autónoma. Esto podría propiciar más procrastinación académica, ya que muchos estudiantes tienen 

problemas con su autorregulación y fuerza de voluntad (Garzón y Gil, 2016). 

2.1.1.3 Sustratos neuronales implicados 

La procrastinación académica se ha estudiado desde diferentes disciplinas, una de ellas es 

la biológica. Investigaciones en este campo han relacionado la conducta de procrastinación con la 

actividad en las siguientes regiones cerebrales: corteza parahipocampal, corteza prefrontal 

ventromedial y dorsolateral, circunvolución frontal inferior, frontal media y frontal superior 

(Zhang et al., 2019). 

Estas estructuras cerebrales también se han asociado con la desregulación emocional 

(Zhang et al., 2019). Por ello, se ha planteado que la regulación emocional está relacionada 

negativamente con la procrastinación. 

2.1.1.4 Tipos de procrastinadores 

Se ha hecho una distinción de las características particulares de las personas que 

procrastinan, dividiéndolas en las siguientes tipologías (Atalaya y García, 2019; Quant y Sánchez, 

2012): activo (trabaja bajo presión cuando está por vencerse el plazo de entrega), pasivo (presenta 
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indecisión en completar o no una tarea), diligente (puede realizar una actividad en muy poco 

tiempo, por ello la deja para después), evitativo (se esfuerza poco y evade actividades que 

requieran responsabilidad y compromiso), temeroso (muestra miedo al fracaso y ansiedad), 

rebelde/ desafiante (tiene baja tolerancia a la frustración, culpa a otros y rechaza tareas que 

impliquen mucho esfuerzo), perfeccionista (le cuesta cumplir sus estándares extremistas), ocupado 

(inicia múltiples actividades, pero no completa ninguna) y relajado (evita tareas generadoras de 

estrés). 

2.1.1.5 Historia 

Steel (2007) encontró que esta conducta data del año 3000 a. C., debido a que hay registros 

de la mención del concepto en manuscritos grecorromanos y religiosos, mismos que la entendieron 

como un defecto en el comportamiento humano. En Egipto se usó para denominar al acto de evitar 

el trabajo y tener pereza para realizar una actividad para su supervivencia (Atalaya y García, 2019). 

En la década de los noventa, autores como Milgram (1992) y Ferrari (1995) plantearon que 

la procrastinación podría haber adquirido una connotación negativa debido a la modernización de 

las sociedades y la revolución industrial, ya que las personas adquirieron mayores 

responsabilidades y compromisos.  

Actualmente, se dice que a medida que disminuye la estructura y dirección en las 

organizaciones, es decir, que se pide que las personas se autogestionen y autorregulen, existen más 

probabilidades de que se incrementen los índices de la procrastinación (Steel, 2007). 

2.1.1.6 Enfoques teóricos 

La postergación de actividades también se ha estudiado desde varios enfoques (Atalaya y 

García, 2019; Quant y Sánchez, 2012):  
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Psicodinámico. Considera que un estudiante puede estar presionado por las expectativas 

parentales, lo que podría propiciar la conducta. También podría deberse a un desafío o conducta 

de rebeldía hacia sus figuras de autoridad. Este enfoque concibe la procrastinación como una 

transferencia inconsciente entre padres-hijos o profesor-estudiante.  

Motivacional. Postula que la procrastinación tiene que ver con la motivación de logro y la 

motivación de evitación. Las personas eligen actividades en las que saben que tendrán éxito y 

evitan aquellas donde piensan que no obtendrán buenos resultados.  

Autorregulatorio. Propone que se pospone una tarea que produce malestar (aversión) para 

mejorar el estado emocional a corto plazo. Es decir, existe un beneficio mayor al evitar la tarea 

que el beneficio que se puede obtener al realizarla y tener una recompensa (Zhang et al., 2019). 

Conductual. La define como la decisión de hacer algo que genere consecuencias positivas 

inmediatas. La conducta de procrastinar es reforzada por la recompensa a corto plazo que se recibe 

(premios inmediatos). Por ello, se elegirá una actividad que no sea muy laboriosa y que otorgue 

una gratificación cercana en lugar de una que requiera más tiempo. 

Cognitivo. Entiende el concepto como el resultado de esquemas cognitivos desadaptativos, 

en los que existen creencias y pensamientos automáticos relacionados con baja autoeficacia. 

2.1.1.7 Modelos 

Modelo de Motivación Temporal (Steel, 2007). Este modelo contiene una ecuación para 

calcular el deseo de querer realizar una tarea. Dicha función contempla la expectativa, el valor, la 

demora y la sensibilidad a la demora (Godwin y Meyers, 2019). 

                                 Utilidad = (E x V) / (1 + S x D) 
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La motivación de la tarea se denomina utilidad, esta aumenta cuando existe la expectativa 

(E) de obtener una recompensa. La recompensa significa el valor (V) que se le asigna. No obstante, 

dicha motivación decrece cuando se tiene un plazo de tiempo muy amplio para entregar la tarea, a 

esto se le llama demora (D). Las personas con sensibilidad a la demora (S) serán más proclives a 

procrastinar (Zhang et al., 2019). 

En otras palabras, la motivación aumentará solo cuando se avecine la fecha límite de la 

entrega de la actividad. Si una recompensa se encuentra a mayor distancia, la motivación 

disminuirá. (Zhang et al., 2019). 

Modelo de Decisión Temporal (Zhang et al., 2019). Este modelo contempla la disyuntiva 

entre elegir elaborar una tarea ahora o más tarde. La decisión depende de la comparación entre una 

motivación para actuar (surge de los incentivos o recompensas que se acercan) y una motivación 

para evitar (generada por la aversión a una tarea). El descuento temporal juega un papel de suma 

importancia, ya que entre más lejana esté la entrega de una tarea, menor impacto tendrá en la toma 

de decisiones. A su vez, entre mayor tiempo demore una recompensa o castigo, menor valor tendrá. 

Solo si la utilidad de la elaboración de la tarea es mayor que la aversión que produce, se tenderá a 

hacerla a tiempo (Zhang et al., 2019). 

Modelo 2x2 de comportamiento académico (Strunk, Cho, Steele y Bridges, 2013). Este 

modelo tiene el objetivo de estudiar la influencia que tienen las expectativas y el comportamiento 

estudiantil en el rendimiento académico. Las expectativas hacen referencia a las anticipaciones 

sobre el éxito y esfuerzo en el trabajo. El comportamiento tiene que ver con las acciones para 

lograr dicho éxito, mismas que están basadas en el compromiso y esfuerzo.  
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Los creadores del modelo diseñaron una matriz de cuatro cuadrantes, por eso su nombre 

(2x2). Cada cuadrante representa una clasificación de los estudiantes: 

• Alto esfuerzo-alta expectativa: estudiantes muy comprometidos y motivados, trabajan 

constantemente y obtienen buenos resultados. 

• Alto esfuerzo-baja expectativa: estudiantes dedicados, pero con una percepción de baja 

autoeficacia, subestiman su potencial y estas creencias negativas repercuten en su 

rendimiento. 

• Bajo esfuerzo-alta expectativa: estudiantes con elevado nivel de autoconfianza pero que 

se esfuerzan poco para alcanzar un objetivo.  

• Bajo esfuerzo-baja expectativa: estudiantes con percepción de baja autoeficacia y 

autoconfianza, tienden a ser muy poco comprometidos con sus trabajos, lo que dificulta su 

éxito académico. 

Modelo de la procrastinación académica (Schraw, Wadkins y Olafson, 2007). Este 

modelo está constituido por cinco aspectos: contexto y condiciones, antecedentes, fenómeno, 

estrategias de afrontamiento y consecuencias (Garzón y Gil, 2016). El primero hace referencia a 

instrucciones ambiguas para realizar una tarea, establecimiento de fechas límite y falta de 

incentivos. El segundo se compone de las características del estudiante (desinterés en la actividad), 

del profesor (flexibilidad sobre la manera de calificar y otorgamiento de plazos) y de la tarea 

(aquellas que no requieren conocimientos previos para su elaboración). El tercero está formado 

por los aspectos adaptativos (motivación, creatividad, compromiso, concentración, esfuerzo y 

eficiencia al realizar una tarea cuando el plazo está por vencerse) y desadaptativos (pereza, miedo 

al fracaso, aplazamiento debido a la priorización de la diversión o a semestres muy largos y baja 

motivación a causa de clases aburridas e irrelevantes) de la procrastinación académica. El cuarto 
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se compone de estrategias de afrontamiento cognitivas (planificación, organización, identificación 

de objetivos y trabajo en equipo) y afectivas (autoconversación positiva y actividad física). El 

quinto está conformado por consecuencias en la calidad del trabajo (eficiencia, satisfacción de 

logro y aumento de la autoeficacia por haber elaborado un trabajo en poco tiempo) y en la calidad 

de vida (fatiga, estrés, ansiedad, culpa y depresión leve); (Schraw et al., 2007). 

2.1.1.8 Factores asociados 

Diversos factores afectivos, cognitivos y conductuales se han relacionado con la procrastinación 

(Quant y Sánchez, 2012). Estos se han clasificado en (Godwin y Meyers, 2019; Mohammadi 

Bytamar et al., 2020; Steel, 2007): 

Características de la tarea. Tiene que ver con el valor que se le asigna a una tarea. Si es 

desagradable, aburrida, poco interesante, difícil, ambigua o si requiere mucho esfuerzo, generará 

aversión y tenderá a evitarse (Garzón y Gil, 2016; Steel, 2007). Quant y Sánchez (2012) afirman 

que la aversión a la tarea es un elemento clave en la procrastinación académica. 

Tiempo en que se recibe una recompensa. Cuando las recompensas por realizar una tarea 

están muy distantes en el tiempo, es decir, si se reciben a largo plazo, es más probable que se 

posponga la actividad por el poco impacto y motivación que genera. Se dejará de procrastinar solo 

cuando la fecha límite de entrega se acerque, ya que la gratificación se obtendrá en menos tiempo 

(Steel, 2007; Zhang et al., 2019). 

Diferencias individuales. Diversos estudios han demostrado que existen características 

personales que hacen que los estudiantes sean más susceptibles a la procrastinación. Estas son: 

problemas de autoestima, de autoconfianza, de autoeficacia, de escrupulosidad (distracción, falta 

de organización, baja motivación de logro), creencias irracionales, miedo al fracaso, 
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perfeccionismo, bajo autocontrol, impulsividad, depresión y ansiedad a la evaluación (Godwin y 

Meyers, 2019; Mohammadi Bytamar et al., 2020; Quant y Sánchez, 2012; Steel, 2007).  

Aunado a esto, Godwin y Meyers (2019) postulan que las creencias sobre el grado de fuerza 

de voluntad (limitado o ilimitado) también juega un papel importante en la procrastinación.  

Por otra parte, Mohammadi Bytamar et al. (2020) sugieren que la procrastinación 

académica también podría estar relacionada con las dificultades de la regulación emocional, 

especialmente la autopercepción de ser incapaces de regular eficazmente sus emociones. 

Finalmente, Wypych et al. (2019) aluden que la impulsividad y la desregulación emocional 

dificultan el autocontrol, lo que podría desencadenar la conducta de aplazamiento. Por ello, Zhang 

et al. (2019) refieren de manera interesante: “Disuadir la procrastinación de una tarea requiere que 

las personas superen las emociones negativas sobre la tarea y resistan las tentaciones por un bien 

mayor”. 

Contexto. Aspectos como la inadecuación de áreas de estudio, ambigüedad en las 

instrucciones de la tarea, problemas interpersonales con quienes se tiene que interactuar para 

llevarla a cabo y elevados niveles de exigencia de los profesores se han relacionado con la 

procrastinación académica (Quant y Sánchez, 2012). 

Schraw et al. (2007) mencionan que hay muchos factores implicados en la procrastinación 

académica, por ello, tienen que estudiarse en conjunto, ya que por separado no podrían 

considerarse causales. En medida de esto, se describirán algunos instrumentos de evaluación y se 

hará énfasis en el que se empleó en este estudio. 
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2.1.1.9. Diferencias de sexo 

Se han llevado a cabo diversos estudios acerca de las diferencias de sexo en la procrastinación. Sin 

embargo, los resultados no son concluyentes. Diaz-Morales (2019) y Carranza y Carranza (2023) 

no encontraron diferencias de género significativas. No obstante, Balkis y Duru (2024) reportaron 

que los hombres presentan niveles más altos de procrastinación que las mujeres. Por su parte, 

Burgos-Torre y Salas-Blas (2020) mencionan que las mujeres tienen puntajes más altos en 

autorregulación académica, que es uno de los dos componentes que mide la Escala de 

Procrastinación Académica de Busko (1998).  

2.1.1.10 Instrumentos de medición 

Existen diversas escalas de autoinforme para evaluar la procrastinación, tales como la Escala de 

Procrastinación General de Lay (1986), la Escala de Procrastinación Pura de Steel (2010), el 

Inventario de Procrastinación de Aitken (1982), la Escala de Procrastinación de Tuckman (1991) 

y el Inventario de Procrastinación para Adultos (McCown y Johnson, 1989). 

Por su parte, para evaluar la procrastinación académica se encuentran la Escala de 

Procrastinación Académica de Busko (1998) y la Escala de Evaluación de la Procrastinación 

académica-versión estudiantes (Solomon y Rothblum, 1984). 

Particularmente, la Escala de Procrastinación Académica de Busko (1998) cuenta con 

validación para población mexicana por Barrazca y Barrazca (2018). Esta escala evalúa dos 

factores de la procrastinación académica, los cuales son la postergación de actividades y la 

autorregulación académica. Asimismo, consta de 10 ítems con cinco opciones de respuesta 

(Nunca, Pocas veces, A veces, Casi siempre y Siempre). 
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2.1.1.11 Intervención 

Investigaciones sugieren numerosas estrategias de intervención para disminuir la procrastinación 

académica, entre estas se encuentran: aumentar la expectativa positiva de desempeño y éxito 

(autoeficacia y motivación de logro), establecer rutinas y calendarios (creación de hábitos y 

horarios continuos para llevar a cabo una tarea), fijar objetivos cortos (metas diarias), adquirir 

habilidades en el manejo del tiempo, exponerse gradualmente a las tareas que se evitan, ofrecer 

recompensas más inmediatas (que se experimenten durante la realización de la tarea, no después), 

tener presentes las consecuencias gratificantes de una tarea aunque se reciban a largo plazo, evitar 

distractores (cambiar el foco de atención, elegir un entorno que no genere distracción, crear un 

control de estímulos), modificar creencias irracionales sobre la autoeficacia académica y la fuerza 

de voluntad, implementar estrategias de regulación emocional (supresión y reevaluación 

cognitiva), mejorar los hábitos de sueño, alimentación y deporte y realizar actividades de 

recreación que favorezcan el estado de ánimo (Godwin y Meyers, 2019; Mohammadi Bytamar et 

al., 2020; Steel, 2007; Wypych et al., 2019; Zhang et al., 2019). 

A su vez, se considera necesario que las instituciones educativas realicen un diagnóstico 

sobre la procrastinación y la gestión del tiempo de los estudiantes. También es importante capacitar 

a los docentes sobre las intervenciones en las que podrían involucrarse para motivar a los 

estudiantes y ayudarlos a sentirse competentes en la elaboración de sus trabajos escolares (Garzón 

y Gil, 2016). De la misma forma, ellos podrían incentivar a los alumnos a que reflexionen sobre 

su trabajo diario, sus intereses y metas futuras, concientizándolos sobre las repercusiones de la 

procrastinación en su futuro profesional, laboral y personal (Atalaya y García, 2019). 
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2.1.2 Regulación emocional 

El estudio de la regulación de las emociones tiene la finalidad de comprender las maneras de iniciar 

y mantener emociones útiles, modular las que llegan a ser perjudiciales y cambiar las estrategias 

de regulación que no son adaptativas (Gómez y Calleja, 2016; Koole, 2009; Sheppes, et al., 2011).  

La investigación en este campo inició en la década de los noventa (Gross, 1998). Entre los 

antecedentes de esta área de estudio se encuentra la investigación acerca del manejo de la ansiedad, 

la autorregulación, el afrontamiento del estrés y la capacidad de adaptación en el entorno (Gross, 

2015). 

2.1.2.1 Definición de emoción  

La regulación emocional se ha estudiado desde varios enfoques: básico, construccionista 

psicológico, evaluativo y construccionista social (Gross y Feldman, 2011). Cada uno de estos tiene 

una definición particular del término de emoción. El básico la define como un estado mental único 

derivado de un proceso neurobiológico, mismo que genera respuestas fisiológicas y conductas 

expresivas (Damasio, 1998). El construccionista psicológico la explica como el resultado de la 

interacción entre el afecto (valencia y activación) y los procesos psicológicos de interpretación 

(Russell, 2003). El enfoque evaluativo la entiende como el producto del proceso apreciativo de un 

suceso (Gross, 2015). Por último, el construccionista social alude que una emoción es una 

respuesta construida por la interacción social, el contexto cultural y la historia (Aranguren, 2016). 

De acuerdo con Gross (2015), una emoción es una reacción positiva o negativa generada 

en pocos segundos, misma que es desencadenada por un estímulo. En consecuencia, surgen 

cambios en la experiencia subjetiva, la conducta y la fisiología. Del mismo modo, una emoción 

puede beneficiar o perjudicar a una persona (Koole, 2009). En el primer caso, una emoción ayuda 

a mejorar la toma de decisiones, aumentar la motivación, permitir conocer las intenciones de otros 
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y propiciar un cambio situacional. En el segundo caso, produce un sesgo en la cognición y en el 

comportamiento debido a su duración, frecuencia e intensidad, mismos que son definidos como 

desadaptativos (Gross, 2015, Sheppes, et al., 2011). 

2.1.2.2 Definición de regulación emocional 

La regulación emocional es entendida como la capacidad de gestionar diversas emociones con la 

finalidad de alcanzar un estado o respuesta emocional deseada (Thompson et al., 2019). También 

tiene que ver con la disminución o el aumento de una emoción negativa o positiva, de acuerdo con 

los objetivos particulares de una persona (Koole, 2009). 

Para llevar a cabo la regulación emocional se emplean diversas estrategias, las cuales 

provocan cambios en la manera en la que se piensa, siente y actúa, tanto a corto como a largo plazo 

(Gross, 2015). Cabe mencionar que el proceso y la efectividad de la regulación emocional puede 

variar debido a diferencias individuales como la edad, la cultura, las experiencias de vida y la 

personalidad (Gross y John, 2003). 

Existen dos procesos que permiten modificar una emoción. El primero es denominado 

automático o autorregulatorio, su finalidad es retornar a la homeostasis biológica, por lo que consta 

de la limitación de la duración de una emoción para evitar un desgaste energético del organismo. 

Tiene que ver con conductas de acercamiento o evitación. El segundo es llamado propositivo, 

consiste en evaluar una emoción de manera consciente para modular su expresión, consiguiendo 

así, un objetivo particular (Gómez y Calleja, 2016). Es en este proceso en el que se seleccionan las 

estrategias de regulación emocional. 
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2.1.2.3 Modelo modal de la emoción 

El modelo modal de la emoción está compuesto por cuatro etapas: la primera corresponde al 

estímulo relevante, que puede ser externo (entorno) o interno (cognición), la segunda es la atención 

a dicho estímulo, la tercera es la evaluación o apreciación de este, y la cuarta es la respuesta 

(conducta, fisiología y experiencia subjetiva) (Gross y John, 2003). 

Con base a este modelo, la regulación emocional se puede efectuar en cada una de estas 

etapas y consta de las siguientes estrategias de regulación: selección de la situación, modificación 

de la situación, despliegue atencional, cambio cognoscitivo y modulación de la respuesta (Gross y 

Thompson, 2007).  

2.1.2.4 Modelo del proceso de la regulación emocional 

El modelo del proceso de la regulación emocional tiene concordancia con el modelo modal de la 

emoción, ya que en cada etapa de dicho modelo se puede implementar una estrategia de regulación 

emocional (Thompson et al., 2019). Esta es definida como una manera de modificar algún 

componente de una emoción, el cual puede ser la experiencia, la expresión, la conducta o la 

fisiología (Gómez y Calleja, 2016). Se trata de alterar la duración e intensidad de esta, ya sea antes, 

durante o después de que se genera, con la finalidad de lograr un objetivo particular (Gross y John, 

2003). A continuación, se describe brevemente el modelo con base a Gross (2015): 

• En la primera etapa del proceso de la generación de una emoción, la cual es la llegada de 

un estímulo relevante, se puede implementar la estrategia de selección de la situación y/o 

la modificación de la situación. La primera consiste en aumentar o disminuir la exposición 

a una situación que produce gran intensidad emocional. La segunda se basa en implementar 

un cambio en algún aspecto de la situación objetivo (entorno físico externo) para alterar su 

impacto emocional. 
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• En la etapa de atención al estímulo se puede emplear el despliegue atencional, que 

implica prestar atención a algún aspecto del estímulo que produzca una menor conmoción. 

Generalmente se usa la distracción.  

• En la siguiente etapa, que es la evaluación, se puede utilizar el cambio cognitivo, que 

trata de la reinterpretación de la evaluación acerca de una situación dada, ya sea externa o 

interna para cambiar la percepción o el significado que se tenga de esta. Una manera muy 

eficaz de lograrlo es la reevaluación. 

• Por último, en la etapa de respuesta, se puede emplear la modulación de respuesta, que 

consiste en modificar un aspecto de la experiencia subjetiva, la conducta o la respuesta 

fisiológica que desata una emoción que ya se ha desarrollado. Una manera de hacerlo es 

mediante la supresión expresiva. 

Es importante mencionar que, generalmente, las estrategias se utilizan en combinación. Por 

otra parte, las estrategias más empleadas son la reevaluación y la distracción (Sheppes et al., 2011). 

La primera ha sido ampliamente estudiada, demostrando su efectividad para modificar una 

intensidad emocional baja o moderada. La segunda es muy útil para manejar una intensidad 

emocional alta (Sheppes et al., 2011). 

2.1.2.5 Modelo del proceso extendido de la regulación emocional 

En los años más recientes, el modelo del proceso de la regulación emocional se ha ampliado y 

actualmente considera que una emoción está constituida por un proceso de valoración, el cual 

puede interpretarse como indiferente, bueno o malo (Gross, 2015). Un sistema de valoración está 

compuesto de manera similar al modelo modal de la regulación emocional, es decir, también consta 

de cuatro etapas: inicia con el mundo (situación en el modelo modal), este da lugar a una 

percepción del mundo (atención en el modelo modal), la cual pasa por un proceso de valoración 
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(evaluación en el modelo modal) y culmina con una acción (respuesta en el modelo modal) (Gross, 

2015). 

Existen dos tipos de sistemas de valoración, los de primer nivel y los de segundo nivel. Los 

de primer nivel generan una emoción y los de segundo nivel influyen en los primeros para regular 

la emoción generada (Gross y Thompson, 2007). Estos sistemas pueden activarse simultáneamente 

e interactuar entre sí.  

La regulación emocional comprende tres etapas (Gross, 2015):  

• Identificación: Se percibe una emoción generada en el sistema de valoración de primer 

nivel, se evalúa si necesita regularse y se decide si se hará o no. 

• Selección: Se perciben las estrategias de regulación emocional que podrían emplearse, 

se evalúan de acuerdo con los recursos disponibles, la intensidad de la emoción, etc., y 

finalmente se elige la estrategia. 

• Implementación: Se perciben las diferentes tácticas que se podrían usar, se evalúan y se 

elige e implementa la más propicia. 

En cada una de las tres etapas hay tres subetapas: percepción, valoración y acción. En cada 

una de ellas pueden surgir dificultades de regulación emocional (Gross, 2015). 

Las estrategias de regulación emocional estudiadas en el modelo del proceso de la 

regulación emocional se pueden implementar en cada una de las cuatro etapas del sistema de 

valoración de segundo nivel (Gross y Thompson, 2007):  

• Cambiar el mundo (selección de la situación y modificación de la situación). 

• Cambiar la percepción del mundo (despliegue atencional). 

• Cambiar la representación cognitiva (cambio cognitivo). 
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• Cambiar las acciones (modulación de la respuesta). 

2.1.2.6 Diferencias de sexo 

Se han explorado las diferencias de sexo en la regulación emocional, sin embargo, la mayoría de 

los estudios se han centrado en las estrategias de regulación empleadas por cada sexo. Goubet y 

Chrysikou (2019), así como Nolen-Hoeksema y Aldao (2011) reportaron que las mujeres utilizan 

más estrategias de regulación emocional que los hombres. Por su parte, Delhom et al. (2021) 

hallaron que las mujeres adultas mayores regulan sus emociones de manera más eficaz que los 

hombres. Respecto a estrategias de regulación emocional desadaptativas, Alvarado-Zurita y Rodas 

(2024) encontraron que las mujeres implementan más la rumiación que los hombres y los hombres 

emplean más la autoculpa que las mujeres. No obstante, aún queda por esclarecer cuáles son las 

diferencias de género respecto a las dificultades de la regulación emocional. 

2.1.2.7 Instrumentos de medición  

A partir de la segunda mitad de la década de los noventa aumentó el interés por el estudio de la 

regulación emocional, asimismo, comenzaron a desarrollarse escalas de autoinforme para medirla. 

La mayoría de las investigaciones se han realizado en Alemania, Francia, España, Turquía, Estados 

Unidos y China (Gómez y Calleja, 2016). 

Entre las escalas más utilizadas destacan las siguientes: Emotion Regulation 

Questionnaire, de Gross y John (1998), Difficulties in Emotion Regulation Questionnaire, de Gratz 

y Roemer (2004), Cognitive Emotion Regulation Questionnaire, de Garnefsky y Kraaij (2007) y 

The Regulatory Emotional Self-Efficacy Scale, de Kirk, Schutte y Hine (2008); (Kinkead et al., 

2011). 
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Particularmente, la Escala de Dificultades en la Regulación Emocional (DERS) está basada 

en una conceptualización empírica que integra las siguientes características del constructo: 

conciencia, comprensión y aceptación de las emociones, modulación de conductas impulsivas, 

conductas enfocadas a un objetivo y el uso de estrategias de regulación efectivas (Gratz y Roemer, 

2004). De acuerdo con esto, la ausencia de alguna de estas características desencadenaría 

dificultades en la regulación emocional o desregulación. Cabe destacar que los ítems de la escala 

se basan en dificultades en la regulación de estados emocionales negativos. Por otro lado, es 

importante mencionar que esta es una prueba de autoinforme, lo cual podría resultar limitante, ya 

que las personas que la respondan pueden desconocer sus respuestas emocionales (Gratz y 

Roemer, 2004). 

2.1.2.8 Factores asociados con las dificultades en la regulación emocional 

Algunas características clínicas que han mostrado una relación con las dificultades en la regulación 

emocional han sido ciertas patologías de personalidad, depresión y ansiedad (Aldao et al., 2009; 

Cisler y Olatunji, 2012; Joormann y Stanton, 2016). De igual manera, se han vinculado con 

problemas en el desempeño académico, el aprendizaje, la motivación, el desarrollo y la 

socialización (Gómez y Calleja, 2016; Usán y Quílez, 2021). 

Investigaciones internacionales sugieren que existe una correlación negativa entre la 

regulación emocional y la procrastinación (Mohammadi Bytamar et al., 2020; Wartberg et al., 

2021). Asimismo, algunos estudios han reportado que la regulación emocional muestra una 

correlación negativa con la impulsividad (Deperrois y Combalbert, 2020; Maier et al., 2021). 

En el siguiente apartado se abordará el factor de la impulsividad, el cual forma parte del 

interés del presente trabajo.  
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2.1.3 Impulsividad 

El estudio de la impulsividad cobra gran relevancia en el campo de la psicología, ya que es 

comportamiento perjudicial, tiene un impacto en la calidad de vida de las personas e incluso en la 

tasa de mortalidad (Hollander y Rosen, 2000). 

Este fenómeno está inmerso en las teorías de la personalidad y en los trastornos 

psiquiátricos, como el Trastorno Límite de la Personalidad, el Trastorno por Déficit de Atención e 

Hiperactividad, el Trastorno Bipolar, el Trastorno por Control de Impulsos, el Trastorno Antisocial 

y el Trastorno por Abuso de Sustancias (Chamorro et al., 2012; Hollander y Rosen, 2000; Squillace 

et al., 2011; Whiteside y Lynam, 1999). 

A mitad del siglo XX se intensificó su estudio debido a la creación de técnicas para su 

medición. Sin embargo, a pesar de los grandes esfuerzos en la investigación, aún no se ha llegado 

a un consenso sobre su definición ni sobre sus procesos causales (Enticott y Ogloff, 2006). 

Diversos trabajos concluyen que la impulsividad no es un comportamiento único, sino que 

abarca distintas conductas, así como distintos procesos subyacentes (Reynolds et al., 2006).  Es 

decir, hay distintas formas de impulsividad. Por ello, Evenden (1999) afirma que la impulsividad 

es multifactorial, que estos factores son independientes y que su expresión conductual también lo 

es. 

Con base a lo anterior, el presente capítulo tiene como objetivo describir las diversas 

definiciones de la impulsividad, las teorías que se han creado al respecto, las causas subyacentes, 

los instrumentos de evaluación y algunas sugerencias de intervención. 
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2.1.3.1 Definiciones  

A lo largo del tiempo, la impulsividad se ha relacionado con la búsqueda se sensaciones y/o 

novedad, la toma de riesgos, la falta de planificación, la falta de perseverancia, la baja 

autodisciplina, el bajo control esforzado, la toma de decisiones apresuradas, la baja sensibilidad al 

castigo y la alta sensibilidad a la recompensa (Cross et al., 2011). Este último aspecto tiene que 

ver con el valor que se le da a un reforzador conforme transcurre el tiempo (Arce y Santisteban, 

2006). 

A continuación, se detallan algunas definiciones: 

• Evenden (1999) la define de tres maneras: como un rasgo de personalidad, como un 

aspecto situacional y como un síntoma psiquiátrico. El primero implica actuar sin control 

ni planificación. Algunas personas son más impulsivas que otras, sin embargo, esto no 

representa necesariamente un rasgo negativo o perjudicial. La segunda definición consiste 

en una variación natural en el comportamiento debido a las circunstancias imprevistas, 

incluso inducidas.  

• Arce y Santisteban (2006) la dividen en: motora (conductual) y cognitiva (de elección). 

La primera se caracteriza por una dificultad para inhibir una conducta (déficit en el control 

inhibitorio). La segunda se describe como una dificultad para planear y evaluar 

consecuencias a largo plazo (procesamiento de la información incompleto, falta de 

planeación). Asimismo, los autores afirman que la impulsividad tiene tres características 

principales: baja comprensión de las consecuencias negativas de los actos, conductas 

rápidas sin razonamiento o con un déficit de éste y nula consideración de las consecuencias 

a futuro.  
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• Enticott y Ogloff (2006) la entienden como una respuesta espontánea, no planificada y 

disfuncional ante un estímulo que debió haberse inhibido o retrasado. Esta tiene dos 

aspectos centrales: el control de impulsos y el tiempo en el que se toma una decisión.  

• Reynolds et al. (2006) postulan que es un comportamiento sin previsión, con poca 

atención a las consecuencias y con un bajo control inhibitorio. También proponen que 

existen dos subtipos de impulsividad conductual: la inhibición conductual y la toma de 

decisiones con base a las recompensas o pérdidas que se obtendrán. 

• (Cross et al., 2011) mencionan que hay conductas impulsivas de aproximación, así como 

de evitación, y que el funcionamiento ejecutivo influye en ambas. 

• Chamorro et al. (2012) la conceptualizan como una tendencia a actuar rápidamente ante 

un estímulo interno o ambiental sin un previo análisis de las posibles consecuencias 

negativas de la acción. 

En suma, hay diferentes conceptualizaciones de la impulsividad, algunas usan el término 

para clasificar a un tipo específico de personas, otras para etiquetar un comportamiento o para 

identificar un proceso cognitivo (Enticott y Ogloff, 2006). Por ello, hasta ahora no se ha llegado a 

un consenso sobre su definición (Arce y Santisteban, 2006). 

Diversos trabajos postulan que existen varios procesos y comportamientos que se etiquetan 

como impulsividad a pesar de que sus causas y expresión conductual es diferente (Squillace et al., 

2011). Enticott y Ogloff (2006) afirman que la impulsividad no es un constructo, sino que abarca 

comportamientos y cogniciones específicos, por lo que deberían estudiarse por separado. De lo 

contrario, se dificulta el desarrollo de intervenciones particulares para tratar los distintos tipos de 

impulsividad. 
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2.1.3.2 Impulsividad funcional 

A pesar de que el término impulsividad generalmente tiene una connotación negativa, también 

cuenta con aspectos positivos, solo que no les denomina impulsividad. Algunos de estos son la 

espontaneidad, la audacia y la valentía, mismos que coadyuban al éxito social e incluso profesional 

(Evenden, 1999). 

De ello se deriva que la impulsividad también debería ser definida desde una perspectiva 

funcional y adaptativa, ya que hay personas impulsivas que se caracterizan por ser aventureras, 

intrépidas, temerarias, optimistas y arriesgadas (Arce y Santisteban, 2006). 

2.1.3.3 Modelos teóricos 

La impulsividad ha sido incluida en diversas teorías de la personalidad. Estas se describen a 

continuación con base a Evenden (1999), Squillace et al. (2011) y Whiteside y Lynam (1999): 

Teoría de Zuckerman (1979). Propone que la personalidad está constituida por cinco 

dimensiones: neuroticismo, hostilidad, extraversión, actividad e impulsividad. Esta úlma puede 

manifestarse de cuatro maneras: búsqueda de aventura (actividades de riesgo y desafío), búsqueda 

de experiencia (deleitar a los sentidos), desinhibición (conductas de aproximación social y sexual), 

aburrimiento (inquietud y poca tolerancia a la monotonía). A su vez, el autor afirma que hay tres 

sistemas que están involucrados en la impulsividad: uno de aproximación, otro de inhibición y uno 

de activación. Estos interactúan entre sí generando hábitos, intereses y actitudes. 

Teoría de la personalidad de Gray (1982). Propone que hay dos sistemas acerca de la 

sensibilidad a la recompensa y al castigo, los cuales constituyen la personalidad: el Sistema de 

Inhibición conductual (respuesta de activación, mayor atención y evitación pasiva ante estímulos 

condicionados de castigo, no recompensa, novedad o miedo) y el Sistema de Activación 
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Conductual (actividad debido a estímulos condicionados de recompensa y seguridad, que también 

produce evitación activa). Estos sistemas interactúan de acuerdo con las influencias ambientales y 

factores genéticos.  Las personas con mayor inhibición conductual tenderán a ser introvertidas 

debido a su sensibilidad al castigo y las personas que sean más sensibles a la recompensa serán 

extrovertidas. Por tanto, el autor afirma que la impulsividad se genera a partir del Sistema de 

Activación Conductual. 

Modelo del temperamento de Buss y Plomin (1984): Definen cuatro tipos de 

temperamento: emotividad, actividad, sociabilidad e impulsividad. El primero es la tendencia a 

tener emociones negativas. El segundo se refiere a contar con mucha energía y desplazamiento 

motriz. El tercero corresponde a la preferencia y la búsqueda de compañía. El cuarto alude a la 

tendencia a actuar de manera rápida y sin pensar en las consecuencias. El temperamento impulsivo 

se compone de cuatro rasgos (no reflexión, impaciencia, incapacidad de retrasar la gratificación y 

poca perseverancia). 

Modelo de Tellegen (1985): Postula que la impulsividad cuenta con dos dimensiones:  

emocionalidad y energía/actividad. La emocionalidad es la respuesta emocional intensa ante un 

estímulo, mientras que la energía/actividad se refiere a la necesidad de buscar sensaciones, 

propiciando las actividades arriesgadas sin prever las consecuencias futuras. Una persona 

impulsiva se caracterizaría por una alta reactividad emocional y un deseo de tener experiencias 

emocionantes.  

Teoría de la personalidad de Eysenck (1985). Propone que existen tres tipos de 

personalidades: la extroversión (corresponde a personas muy sociables, optimistas, con tendencia 

a la búsqueda de sensaciones y que se aburren con facilidad), neuroticismo (personas proclives a 

la ansiedad, culpa, introversión, irritabilidad, tristeza y culpa), y psicoticismo (personas con 
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carencia de empatía, agresivas e impulsivas). En un primer momento, el autor afirmó que la 

impulsividad formaba parte de las características de las personas extrovertidas y de las personas 

con psicoticismo. Posteriormente, lo corrigió y dijo que solo formaba parte del psicoticismo. 

Tiempo después, el autor redefinió el término de impulsividad y la dividió en impulsividad general 

y búsqueda de aventura. Asimismo, afirmó que se compone de cuatro factores: la improvisación 

sin planificación (rasgo del psicoticismo), impulsividad general, toma de riesgos y vitalidad 

(características encontradas en la extroversión). 

Modelo de los Cinco Grandes de McCrae y Costa (1990). Plantea que existen cinco 

dominios de la personalidad: neuroticismo, extroversión, apertura a la experiencia, amabilidad y 

escrupulosidad, así como seis facetas: autocontrol, autodisciplina, búsqueda de emociones, 

audacia, deliberación y no planificación. La impulsividad estaría relacionada con una baja 

escrupulosidad, elevado neuroticismo y extroversión. 

Teoría de la impulsividad de Dickman (1990). Afirma que la impulsividad puede ser 

funcional o disfuncional. La primera tiene que ver con conductas rápidas que generan beneficios 

por la inmediatez en las respuestas. Las personas tienen un muy buen procesamiento de la 

información atencional y tienden a ser entusiastas y audaces. La segunda hace alusión a un 

procesamiento de la información incompleto, lo que conduce a la irreflexión y a cometer errores 

en la toma de decisiones por no pensar en las consecuencias del comportamiento. 

Adaptación de la teoría de Gray por Cloninger (1991).  Postula que existen dos factores 

en la personalidad: la evitación del daño y la búsqueda de novedad. La primera se refiere a la 

respuesta de inhibición ante la frustración o el castigo. Las personas con este rasgo tienden a 

preocuparse, fatigarse, ser ansiosas, reservadas y pesimistas, sin embargo, son ordenadas, 

reflexivas y más tolerantes a la monotonía. La segunda corresponde a las personas que se 
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caracterizan por ser optimistas, arriesgadas, confiadas, impulsivas, desordenadas y con tendencia 

al aburrimiento. La búsqueda de novedad se divide en exploración (respuesta de aproximación 

ante estímulos novedosos y gratificantes) y en impulsividad (conducta irreflexiva, rápida y no 

planeada). 

Tipos de impulsividad de Barratt (1994). En un primer momento propuso que la 

impulsividad se compone de seis factores: atención, impulsividad motora, autocontrol, 

complejidad cognitiva, perseverancia e inestabilidad cognitiva. Posteriormente, lo redujo a tres 

factores: impulsividad motora (conductas generadas por las emociones inmediatas), impulsividad 

atencional (déficit en la atención sostenida e intrusión del pensamiento) e impulsividad no 

planeada (comportamiento sin un adecuado procesamiento de la información, sin planeación ni 

orientación en el futuro).  

Modelo explicativo simple de Evenden (1999). Se basa en la propuesta de que una 

conducta impulsiva está precedida por una preparación impulsiva. Esta preparación consta de tres 

etapas: preparación (se da respuesta sin haber hecho un análisis cognitivo completo, no se evalúa 

la información), ejecución (no se siguen instrucciones) y resultado (incapacidad de retrasar la 

conducta a pesar de las consecuencias a largo plazo). Este modelo enuncia que la impulsividad 

surge cuando no se evalúa completamente la información, cuando se ejecuta una acción incorrecta 

y cuando esta no conduce a un resultado de éxito a largo plazo. 

Modelo multifactorial de la impulsividad de Whiteside y Lynam (2001). Postulan que 

la impulsividad es multifacética, es decir, que no abarca un solo tipo de comportamiento, sino que 

se refiere a conductas específicas e independientes. Por ello, proponen que existen cuatro tipos de 

conductas impulsivas. La primera es la urgencia, que se asocia con el neuroticismo y se refiere a 

la evitación de un estímulo aversivo que es causante de estrés, por lo que con la conducta se obtiene 



48 
 

el alivio de la tensión. Este comportamiento es consecuencia del reforzamiento negativo. El 

segundo tipo de conducta se denomina falta de premeditación, que se asocia con la escrupulosidad 

y se refiere a la conducta sin previa reflexión sobre las consecuencias de los actos. La tercera es la 

falta de perseverancia, esta se asocia con la escrupulosidad y tiene que ver con la discontinuidad 

en una actividad por aburrimiento o por falta de recompensas. La última es la búsqueda de 

sensaciones, esta se asocia con la extroversión y se refiere a la búsqueda de actividades 

gratificantes y placenteras. Esta conducta es una consecuencia del reforzamiento positivo.  

Con base a las teorías expuestas, se puede concluir que la impulsividad tiene una naturaleza 

multifacética. Esta no abarca un solo rasgo, sino que se manifiesta de diferentes maneras, como la 

alta sensibilidad a las recompensas, una conducta sin previsión y un comportamiento orientado al 

alivio de la alta tensión emocional (Squillace et al., 2011). Asimismo, se reconoce que los distintos 

comportamientos impulsivos están influenciados por la interacción entre factores emocionales, 

motivacionales y de control, repercutiendo en la toma de decisiones. 

2.1.3.4 Características 

Hasta ahora no existe un consenso sobre las características de la impulsividad. No obstante, 

diversos autores han propuesto lo siguiente: 

• Evenden (1999) considera que la impulsividad cuenta con dos factores: uno que se 

relaciona con la baja evaluación cognitiva y otro que tiene que ver con la consideración de 

las consecuencias de los actos. 

• Hollander y Rosen (2000) postulan que tiene dos características: la motivación que surge 

por la expectativa de una gratificación y una dificultad para inhibir o retrasar las respuestas. 

• Enticott y Ogloff (2006) afirman que consta de dos características: conducta rápida sin 

previsión (escasa evaluación de las consecuencias de los actos, atención primordial al 
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presente, toma de decisiones rápida sin un previo análisis e incapacidad para retrasar la 

gratificación) y bajo control inhibitorio (dificultad para suprimir o modular una respuesta 

desadaptativa, inapropiada e incluso no deseada). 

• Stahl et al. (2014) proponen que la impulsividad conductual posee cinco componentes: 

motivacional (selección de una meta con base en el retraso temporal de las recompensas), 

decisional (selección de metas de forma espontánea o reflexiva), control de interferencia 

del estímulo (bloqueo de información del entorno no relevante), control de interferencia 

proactiva (supresión de pensamientos no relevantes) y control de interferencia de respuesta 

(supresión de conductas predominantes). Ante estos tres tipos de interferencias, se necesita 

un proceso de inhibición para evitar estímulos distractores. Además, durante la persecución 

de una meta, se requiere una buena atención selectiva para evitar dichos distractores y 

mantener la concentración. 

2.1.3.5 Causas subyacentes 

Se ha planteado que la impulsividad es precedida por aspectos biológicos, psicológicos y sociales: 

Desde una perspectiva biológica, se ha encontrado que los sustratos neurobiológicos que 

subyacen a los trastornos de control de impulsos implican una baja actividad en el lóbulo frontal 

y un déficit en el funcionamiento serotoninérgico (Hollander y Rosen, 2000). Por otro lado, Arce 

y Santisteban (2006) postulan que las bajas concentraciones de serotonina causan una conducta 

impulsiva debido a que se produce una alteración en la percepción del tiempo, es decir, se 

sobrestima su duración, por lo que las personas subestiman el valor de una recompensa retrasada 

en el tiempo. No obstante, al haber diversos tipos de impulsividad, parece ser que cada uno tiene 

una base biológica particular (Evenden, 1999). 
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Con base a los aspectos psicológicos, se plantea que una conducta impulsiva es precedida 

por una fuerte carga emocional y cognitiva. Estudios muestran que un déficit en la atención 

sostenida y en la memoria de trabajo conllevan a tomar decisiones más impulsivas (Arce y 

Santisteban, 2006). Además, se ha reportado que déficits en algunas funciones ejecutivas se 

relacionan con algunas patologías que incluyen la impulsividad como un rasgo predominante 

(Leshem y Glicksohn, 2007). Por último, el bajo control inhibitorio constituye un aspecto de 

suprema relevancia en el comportamiento impulsivo (Enticott y Ogloff, 2006). 

De acuerdo con los factores sociales, Chapple y Johnson (2007) sugieren que el tipo de 

socialización y crianza repercuten en el nivel de impulsividad de las personas.  

2.1.3.6 Diferencias de sexo 

Un estudio realizado por Cross et al. (2011) encontró diferencias sexuales respecto a la 

impulsividad que tiene que ver con la motivación, en comparación con la impulsividad que está 

vinculada a las conductas de esfuerzo y control ejecutivo. Los hombres mostraron más conductas 

impulsivas relacionadas con el riesgo y la búsqueda de sensaciones que las mujeres. Por tanto, los 

autores sugieren que estas diferencias sexuales podrían deberse al nivel de testosterona y a la 

reactividad del sistema dopaminérgico. Por otra parte, plantean que dichas disparidades podrían 

tener un origen evolutivo, el cual tiene que ver con la inversión parental. Las mujeres dedican más 

tiempo en la crianza de los hijos que los hombres, lo que propicia que ellos asuman mayores 

riesgos. Por su parte, los investigadores proponen que las mujeres tienen una mayor sensibilidad a 

estímulos amenazantes y al castigo, por lo que anticipan con mayor eficacia las consecuencias 

negativas de los actos y evitan más la toma de riesgos.  

Otro estudio llevado a cabo por Chapple y Johnson (2007) sugiere que las diferencias en 

la crianza respecto a la disciplina, las restricciones, el apego materno, la supervisión parental, el 
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entorno familiar, el bajo nivel económico y las habilidades motoras y lectoras podrían predecir la 

impulsividad en hombres. A su vez, mencionan que el único predictor de la impulsividad en las 

mujeres es la pobreza. Los autores argumentan que los niños tienen una baja restricción emocional, 

que se les alienta a que asuman riesgos, que tienen poca supervisión adulta y que se les enseña a 

normalizar su incapacidad para retrasar la gratificación. En cambio, a las niñas se les instruye a 

tener autocontrol y, cuentan, a su vez, con una mayor supervisión y disciplina parental. 

Por su parte, Chamorro et al. (2012) proponen que una posible explicación de las 

diferencias de género podría ser que, ante un estímulo negativo, hombres y mujeres ocupan 

diferentes estrategias cognitivas para enfrentarlo. Además, los autores mencionan que el factor 

cultural también podría estar implicado. 

En suma, los estudios sugieren que las diferencias de sexo en la impulsividad están 

influenciadas por factores biológicos, evolutivos y sociales. Además, la crianza, el entorno familiar 

y los factores culturales también están involucrados en estas diferencias. 

2.1.3.7 Instrumentos de medición 

Existen dos tipos de medición: los conductuales y los de autoinforme (Enticott y Ogloff, 2006; 

Reynolds et al., 2006; Salvo y Castro, 2013). Los primeros se basan en tareas de inhibición de 

respuesta y retraso en la gratificación y los segundos en escalas autoevaluadas.  

Reynolds et al. (2006) afirman que los dos tipos de medidas evalúan formas distintas de 

impulsividad. Al respecto, Stahl et al. (2014) indican que no existe relación entre la impulsividad 

conductual (específicos a la situación) y la auto informada (tendencias de respuesta estables), lo 

cual sugiere que representan constructos diferentes. 
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Aunado a lo anterior, investigaciones postulan que las escalas de autoinforme representan 

autopercepciones de las tendencias de comportamiento impulsivo en distintos contextos y no 

necesariamente reflejan la conducta real, ya que manifiestan las valoraciones subjetivas de los 

individuos, las cuales se ven influidas por su concepción del término de impulsividad (Stahl et al., 

2014). De igual forma, Evenden (1999) menciona que las escalas de autoinforme podrían no ser 

tan precisas, debido a que las personas podrían mentir o no ser conscientes de sus problemas 

relativos a la impulsividad. En cambio, las tareas conductuales son más objetivas y tienen menor 

probabilidad de sesgo perceptivo (Reynolds et al., 2006). 

Entre las tareas conductuales se encuentran: la Tarea Go/No-Go (Newman et al., 1985), la 

Tarea Stop (Logan et al., 1994), la Tarea de descuento por demora (Richards et al., 1999), la Tarea 

del globo – BART (Lejuez et al., 2002) y la Tarea de Stroop (Stroop, 1935). 

Entre las escalas de autoinforme se encuentran: la Escala de Búsqueda de Sensaciones de 

Zuckerman (Zuckerman, 1971), el Cuestionario de Impulsividad de Eysenck (Eysenck et al., 

1985), el Inventario de Impulsividad de Dickman (Dickman, 1990), la Escala de Valoración de la 

Impulsividad-IRS (Lecrubier et al., 1995), la Escala de Impulsividad de Cuatro Factores 

(Whiteside y Lynam, 2001) y la Escala de Impulsividad de Barratt-BIS 11 (Patton et al., 1995). 

Esta última ha sido ampliamente usada en diversos ámbitos de la investigación y ha sido 

validada en distintas poblaciones (Salvo y Castro, 2013), incluida la latinoamericana (Urrego et 

al., 2017). Dicho instrumento mide la impulsividad cognitiva (atencional), la impulsividad motora 

y la impulsividad no planeada por medio de 30 ítems con cuatro opciones de respuesta (Raramente 

o nunca, Ocasionalmente, A menudo y Siempre o casi siempre). Cada reactivo se evalúa desde 0 

(Raramente o Nunca) hasta 4 (Siempre o casi siempre), omitiendo la puntuación 2. Los ítems 1, 5, 
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6, 7, 8, 10, 11, 13, 17, 19, 22, 30 se califican de manera inversa y la puntuación final de la escala 

se obtiene sumando la calificación de todos los reactivos.  

2.1.3.8 Intervención 

De acuerdo con Stahl et al. (2014), evitar un pensamiento o acto impulsivo requiere de control 

inhibitorio. Por su parte, Arce y Santisteban (2006) afirman que existen dos mecanismos del 

autocontrol para evitar la impulsividad, estos son: el control de la atención y el control de las 

emociones. 

Con base a lo anterior, Enticott y Ogloff (2006) proponen que mediante la mejora de las 

funciones ejecutivas (planeación, previsión y reflexión) se puede incrementar el autocontrol. Por 

otro lado, Chamorro et al. (2012) sugieren que se podría diseñar un entrenamiento para aprender a 

retrasar las gratificaciones e inhibir conductas. 

2.1.3.9 Investigaciones futuras 

Enticott y Ogloff (2006) recomiendan que la investigación sobre la impulsividad debe dividirse en 

tres niveles: individual (que hace alusión al tipo de personas que son impulsivas, es decir, implica 

establecer grupos clínicos y medidas de personalidad), de expresión (se refiere a la observación y 

cuantificación del tipo de expresión de la conducta) y causal (acerca de los mecanismos 

subyacentes).  

Es importante tomar en cuenta esta sugerencia, ya que hay varios tipos de impulsividad, 

estos se presentan en distintos grupos clínicos y sus causas también son particulares. 
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2.1.3.10 Conclusiones 

La impulsividad es un fenómeno multidimensional, lo que dificulta el establecimiento de una 

definición consensuada (Gorlyn et al., 2005). Esto conlleva a utilizar diversos métodos para 

evaluarla.  

Diversos trabajos coinciden en que la impulsividad no es un constructo, ya que consta de 

varias facetas, mismas que tienen causas subyacentes específicas (Stahl et al., 2014). Por ello, no 

se debería denominar simplemente impulsividad, sino que se debería especificar qué subtipo de 

impulsividad se investiga (Squillace et al., 2011). 

En conclusión, distinguir entre los diferentes tipos o facetas de la impulsividad es de 

suprema importancia para poder mejorar los diagnósticos y las intervenciones terapéuticas (Stahl 

et al., 2014). 

Debido a lo anterior expuesto, el presente trabajo evalúa tres tipos de impulsividad con 

base a la teoría de Barratt (1985), debido a que su teoría contempla aspectos cognitivos y de 

conducta. Además de ser ampliamente utilizada y estandarizada en múltiples poblaciones, 

incluyendo la de Latinoamérica. En breve se describe el método utilizado. 
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3.1 Método 

Participaron 355 personas en el estudio, sin embargo, no se tomaron en cuenta a 70 debido a los 

criterios de no inclusión y exclusión. Por tanto, la muestra final se constituyó por 285 estudiantes 

universitarios, 130 hombres (45.6 %) y 155 mujeres (54.4 %) con edad media de 20.5 años. 

El presente trabajo se llevó a cabo mediante una metodología cuantitativa no experimental 

transversal de tipo descriptivo, correlacional y comparativo por sexo, así como por otras categorías 

sociodemográficas adicionales. 

3.2 Criterios de inclusión 

• Hombres y mujeres que tengan entre 18 y 26 años y que actualmente cursen una 

licenciatura en la BUAP o en alguna universidad contigua. 

• Personas que hayan aceptado participar de manera voluntaria en el estudio. 

3.3 Criterios de no inclusión 

• Personas menores de 18 años. 

• Personas que no tengan una nacionalidad mexicana. 

• Personas que actualmente no estén cursando algún semestre en la universidad. 

• Hombres y mujeres que presenten alguna lesión cerebral traumática o adquirida. 

• Personas que consuman sustancias psicoactivas en exceso. 

• Personas que se encuentren bajo algún tratamiento psiquiátrico. 

3.4 Criterios de exclusión 

• Personas que no cumplieran con los criterios de inclusión. 
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3.5 Instrumentos 

Para recabar los datos generales de los participantes se aplicó un cuestionario formado por 13 ítems 

con base a estudios previos (Cevállos et al., 2021; Domínguez, 2017; Mejía et al., 2023). En este 

se solicitó información general (sexo, edad y nacionalidad), información sociodemográfica (zona 

de procedencia y personas con quienes vive), datos académicos (tipo de universidad, área de 

estudios, semestre, turno, tipo de clases y promedio) e información sobre actividades adicionales 

(ocupación laboral, actividades recreativas, deportivas y artísticas).  

Para medir la procrastinación académica, se utilizó la Escala de Procrastinación Académica 

de Busko (1998), la cual cuenta con validación para población mexicana por Barrazca y Barrazca 

(2018). Esta escala evalúa dos factores de la procrastinación académica, los cuales son la 

postergación de actividades y la autorregulación académica. Asimismo, consta de 10 ítems con 

cinco opciones de respuesta (Nunca, Pocas veces, A veces, Casi siempre y Siempre), cada reactivo 

se evalúa desde 1 (Nunca) hasta 5 (Siempre). Los ítems 4 y 5 corresponden al primer factor y los 

ítems 1, 2, 3, 6, 7, 8, 9 y 10 al segundo. Los del primer factor se califican de manera inversa y la 

puntuación final de la escala se obtiene sumando el puntaje de todos los reactivos.  

Para identificar la desregulación emocional, se hizo uso de la Escala de Dificultades en la 

Regulación Emocional creada por Gratz y Roemer (2004), la cual está validada en México por 

Carranza et al. (2022). Esta escala estima las dimensiones de la dificultad en el control de impulsos, 

la dificultad en el manejo del malestar emocional, la no aceptación de respuestas emocionales y la 

dificultad por malestar emocional para el logro de objetivos. Está conformada por 21 ítems con 

cinco opciones de respuesta (Casi nunca, Algunas veces, La mitad de las veces, La mayoría de las 

veces y Casi siempre), cada reactivo se evalúa desde 1 (Casi Nunca) hasta 5 (Casi Siempre). Los 

ítems 4, 5, 6, 8, 10, 11, 12, y 19 corresponden a la primera dimensión de la escala, los ítems 3, 13, 
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14, 16, 17, 18 y 21 a la segunda, los ítems 9, 15 y 20 a la tercera y los ítems 1, 2 y 7 a la cuarta. La 

puntuación final de la escala se obtiene sumando la calificación de todos los reactivos. 

Para evaluar la impulsividad, se empleó la Escala de Impulsividad de Barratt (Patton et al., 

1995), misma que ha sido validada para población latinoamericana por Urrego et al. (2017). Dicho 

instrumento de autoinforme mide la impulsividad cognitiva (atencional), la impulsividad motora 

y la impulsividad no planeada por medio de 30 ítems con cuatro opciones de respuesta (Raramente 

o nunca, Ocasionalmente, A menudo y Siempre o casi siempre), cada reactivo se evalúa desde 0 

(Raramente o Nunca) hasta 4 (Siempre o casi siempre), omitiendo la puntuación 2. Los ítems 4, 7, 

10, 13, 16, 19, 24 y 27 corresponden al primer factor, los ítems 2, 6, 9, 12, 15, 18, 21, 23 y 26 al 

segundo y los ítems 1, 3, 5, 8, 11, 14, 17, 20, 22, 25, 28 y 30 al tercero. Los ítems 1, 5, 6, 7, 8, 10, 

11, 13, 17, 19, 22, 30 se califican de manera inversa y la puntuación final de la escala se obtiene 

sumando la calificación de todos los reactivos.  

3.6 Procedimiento 

El estudio consistió en aplicar un cuestionario sociodemográfico-académico y tres escalas de 

autoinforme a través de la plataforma Google Forms. Las invitaciones se difundieron a través de 

redes sociales, así como de manera impresa. Todos los participantes aceptaron participar de manera 

voluntaria y firmaron el documento de consentimiento informado. Los instrumentos se aplicaron 

de forma contrabalanceada, por lo que la mitad contestó una secuencia de presentación y la otra 

mitad la otra secuencia. Aquellos participantes que cumplieron con los criterios de selección 

fueron tomados en cuenta para el análisis estadístico, mismo que se realizó con el paquete 

estadístico IBM SPSS Statistics versión 22.  
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3.7 Análisis estadísticos 

En primera instancia, se realizaron análisis de frecuencias para obtener los datos descriptivos de 

los participantes. Posteriormente, se llevó a cabo la prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov 

para determinar el tipo de distribución de la muestra. Después, se ejecutaron análisis de correlación 

mediante Rho de Spearman para analizar la asociación entre las puntuaciones totales y de cada 

factor de las escalas EPA, DERS-EAM y BIS-11. Además, se hicieron pruebas correlacionales 

entre las puntuaciones de las escalas aplicadas y las categorías: sexo, zona de procedencia, 

personas con las que vive, ocupación laboral, área de estudio, turno y tipo de clases. Cabe 

mencionar que se omitió la categoría tipo de universidad debido a que la muestra no era 

significativa, del mismo modo que la categoría de actividades adicionales. 

Por otra parte, se aplicó el estadístico U de Mann Whitney para comparar por categorías 

los instrumentos, dichas categorías fueron: sexo, zona de procedencia, personas con las que vive, 

ocupación laboral, área de estudio (únicamente Ingeniería y Ciencias Exactas y Ciencias Sociales 

y Humanidades puesto que la muestra no era significativa en las otras dos áreas) y tipo de clases. 

Del mismo modo se utilizó la prueba H de Kruskal-Wallis para comparar la categoría turno y 

finalmente se usó como prueba post hoc U de Mann Whitney para identificar las variables con 

significancia entre dichos turnos. 
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4.1 Resultados 

4.1.1 Características de los participantes 

La muestra final se conformó por 285 estudiantes universitarios, 130 hombres (45.6%) y 

155 mujeres (54.4%) con edad media de 20.5 años. En las Tablas 1, 2, 3 y 4 se presentan los datos 

descriptivos de los participantes. 

Tabla 1 

Frecuencias y porcentaje de la edad de los participantes 

Edad Frecuencia Porcentaje 

18-20 137 48.1 

21-23 125 43.8 

24-26 23 8.1 

Total 285 100 

 

Tabla 2 

Frecuencias y porcentaje del semestre de los participantes 

Semestre Frecuencia Porcentaje 

1-2 111 38.9 

3-4 31 10.9 

5-6 75 26.3 

7-8 15 5.3 

9-10 53 18.6 

Total 285 100 
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Tabla 3 

Frecuencias y porcentaje del promedio de los participantes 

Promedio Frecuencia Porcentaje 

6.1-7.0 15 5.3 

7.1-8.0 33 11.6 

8.1-9.0 110 38.6 

9.1-10 127 44.5 

Total 285 100 

 

Tabla 4 

Frecuencias y porcentajes de datos sociodemográficos y académicos de los participantes 

Datos sociodemográficos y académicos Frecuencia Porcentaje 

Zona de procedencia Rural 78 27.4 

Urbana 207 72.6 

Personas con las que 

vive 

Tres o más personas 203 71.2 

Dos o menos 

personas 

82 28.8 

Ocupación laboral Trabaja 99 34.7 

No trabaja 186 65.3 

Actividades 

adicionales 

Artísticas 31 10.9 

Deportivas 85 29.8 

Recreativas 32 11.2 

Realiza dos o más 72 25.3 
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No realiza 65 22.8 

Tipo de universidad Pública 260 91.2 

Privada 25 8.8 

Área de estudio Económico 

Administrativa 

13 4.6 

Ingeniería y Ciencias 

Exactas 

124 43.5 

Ciencias Naturales y 

de la Salud 

32 11.2 

Ciencias Sociales y 

Humanidades 

116 40.7 

Turno Matutino 99 34.7 

Vespertino 109 38.2 

Mixto 77 27.0 

Tipo de clases Presenciales 178 62.5 

Mixtas 107 37.5 

 

4.1.2 Prueba de normalidad 

En la Tabla 5 se muestran los resultados de la prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov, 

los cuales indican que la muestra no cumple con los criterios de distribución normal. 
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Tabla 5 

Análisis de normalidad Kolmogorov-Smirnov 

Variables Kolmogorov-Smirnov p 

Procrastinación 0.064 .006 

Dificultades en la regulación 

emocional 

0.075 .000 

Impulsividad 0.071 .001 

 

4.1.3. Análisis correlacionales 

4.1.3.1 Correlaciones entre la escala EPA y BIS-11 

Se presentó una correlación positiva moderada entre los puntajes totales de la Escala de 

Procrastinación Académica (EPA) y los puntajes totales de la Escala de Impulsividad de Barratt 

(BIS-11) (rho=.476, p<.05) (Figura 1). No obstante, no se encontró correlación entre el puntaje 

total de la escala EPA y el puntaje total de la Escala de Dificultades en la Regulación Emocional 

(DERS-EAM) (rho=.281, p<.05). 
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Figura 1 

Correlación entre el puntaje total de EPA y BIS-11 

Nota. EPA: Escala de Procrastinación Académica; BIS-11: Escala de Impulsividad de Barratt. 

rho=.476, p<.05 

4.1.3.2. Correlaciones entre la escala DERS-EAM y BIS-11 

Se encontró una correlación positiva moderada entre los puntajes totales de la Escala de 

Dificultades en la Regulación Emocional (DERS-EAM) y los puntajes totales de la Escala de 

Impulsividad de Barratt (BIS-11) (rho=.531, p<.05) (Figura 2). 
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Figura 2 

Correlación entre el puntaje total de DERS-EAM Y BIS-11 

Nota. DERS-EAM: Escala de Dificultades en la Regulación Emocional; BIS-11: Escala de 

Impulsividad de Barratt.  

rho=.531, p<.05 

 

4.1.3.3. Correlaciones entre el puntaje total de la escala EPA y los factores de BIS-11 

Con respecto a la escala EPA y los factores de BIS-11, se halló una correlación positiva 

baja entre el puntaje total de EPA y el factor de impulsividad cognitiva (Factor CO de BIS-11) 

(rho=.379, p<.05) (Figura 3), así como una correlación positiva moderada con el factor de 

impulsividad no planeada (Factor NP de BIS-11) (rho=.500, p<.05) (Figura 4). Sin embargo, no 

se observó correlación entre el puntaje total de EPA y el factor de impulsividad motora (Factor 

MO de BIS-11) (rho=.186, p<.05). 
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Figura 3 

Correlación entre el puntaje total de EPA y el factor CO 

Nota. EPA: Escala de Procrastinación Académica; Factor CO: Impulsividad Cognitiva. 

rho=.379, p<.05 

 

Figura 4 

Correlación entre el puntaje total de EPA y el factor NP 

Nota. EPA: Escala de Procrastinación Académica; Factor NP: Impulsividad No Planeada. 
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rho=.500, p<.05 

4.1.3.4 Correlaciones entre el puntaje total de la escala DERS-EAM y los factores de BIS-11 

En relación con la escala DERS-EAM y los factores de BIS-11, se presentó una correlación 

positiva moderada entre el puntaje total de DERS-EAM y el factor de impulsividad cognitiva 

(Factor CO) (rho=.422, p<.05) (Figura 5), del mismo modo que con el factor de impulsividad 

motora (Factor MO) (rho=.470, p<.05) (Figura 6). No obstante, no se observó correlación entre el 

puntaje total de DERS-EAM y el factor de impulsividad no planeada (Factor NP) (rho=.266, 

p<.05). 

Figura 5 

 Correlación entre el puntaje total de DERS-EAM y el factor CO 

Nota. DERS-EAM: Escala de Dificultades en la Regulación Emocional; Factor CO: Impulsividad 

Cognitiva. 

rho=.422, p<.05 
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Figura 6 

 Correlación entre el puntaje total de DERS-EAM y el factor MO 

Nota. DERS-EAM: Escala de Dificultades en la Regulación Emocional; Factor MO: Impulsividad 

Motora. 

rho=.470, p<.05 

4.1.4. Análisis comparativos 

En las Tablas 6 a 12 se muestran los resultados de las comparaciones por categoría. Se 

encontraron diferencias estadísticamente significativas en los grupos sexo, personas con las que 

vive, tipo de clases, área de estudio y turno. Empero, no se observaron diferencias en los grupos 

zona de procedencia y ocupación laboral. 

Tabla 6 

Comparación por sexo  

 Hombres (n=130) Mujeres (n=155)   

 Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

U p 
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EPA 26 142.84 27 143.13 10054.5 .976 

Factor PA 6 142.28 6 143.60 9982.0 .891 

Factor AA 20 141.66 20 144.12 9901.0 .801 

DERS-EAM 46 129.30 52 154.49 8294.5 .01** 

Factor CI 16 129.38 18 154.42 8305.0 .011* 

Factor MM 15 128.78 17 154.92 8227.0 .008** 

Factor NA 6 140.45 6 145.14 9744.0 .629 

Factor LO 9 126.37 11 156.95 7913.0 .002** 

BIS-11 50 139.18 51 146.20 9579.0 .474 

Factor CO 16 125.16 18 157.96 7755.5 .001** 

Factor MO 15 138.23 17 147.00 9455.5 .371 

Factor NP 18 151.47 17 135.90 8974.5 .112 

Nota. Mdn: Mediana; EPA: Escala de Procrastinación Académica; Factor PA: Postergación de 

Actividades; Factor AA: Autorregulación Académica; DERS-EAM: Escala de Dificultades en la 

Regulación Emocional; Factor CI: Dificultades en el Control de Impulsos; Factor MM: Dificultad 

en el Manejo de Malestar Emocional; Factor NA: No Aceptación de Respuestas Emocionales; 

Factor LO: Dificultad por Malestar Emocional para el Logro de Objetivos; BIS-11: Escala de 

Impulsividad de Barratt; Factor CO: Impulsividad Cognitiva; Factor MO: Impulsividad Motora; 

Factor NP: Impulsividad No Planeada. 

*p≤.05 (bilateral); **p≤.01 (bilateral) 
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Tabla 7 

Comparación por zona de procedencia 

 
Rural (n=78) Urbana (n=207)   

 
Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

U p 

EPA 26 138.16 26 144.82 7695.5 .542 

Factor PA 6 142.47 6 143.20 8032 .946 

Factor AA 20 138.13 20 144.84 7693 .540 

DERS-EAM 49 138.28 50 144.78 7705 .553 

Factor CI 16 133.14 18 146.71 7304 .215 

Factor MM 16 140.66 16 143.88 7890.5 .768 

Factor NA 6 138.90 6 144.55 7753 .602 

Factor LO 10 142.46 10 143.21 8030.5 .945 

BIS-11 50.5 140.17 51 144.07 7852 .722 

Factor CO 17 144.71 17 142.36 7940 .830 

Factor MO 15 136.91 17 145.29 7598 .443 

Factor NP 17 143.14 17 142.95 8062 .986 

Nota. No se observaron diferencias entre grupos en esta categoría; Los nombres de las etiquetas se 

localizan en la tabla 6.  
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Tabla 8 

Comparación por número de personas con las que vive 

 
Tres o más personas 

(n=203) 

Dos o menos personas 

(n=82) 

  

 
Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

U p 

EPA 26 140.08 27 150.22 7731 .347 

Factor PA 6 138.33 6 154.57 7374 .125 

Factor AA 20 140.22 21 149.89 7758 .369 

DERS-EAM 50 143.98 48 140.57 8124 .752 

Factor CI 17 142.80 18 143.50 8282 .948 

Factor MM 16 142.81 16 143.46 8285 .952 

Factor NA 6 146.97 5 133.16 7516.5 .195 

Factor LO 10 143.89 10 140.79 8141.5 .772 

BIS-11 50 140.08 52.5 150.23 7730 .346 

Factor CO 17 141.47 17 146.78 8013 .622 

Factor MO 16 142.96 16 143.09 8315.5 .990 

Factor NP 17 136.72 19 158.55 7047.5 .043* 

Nota. *p≤.05 (bilateral); Los nombres de las etiquetas se localizan en la tabla 6. 
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Tabla 9 

Comparación por ocupación laboral 

 
Trabaja (n=99) No trabaja (n=186)   

 
Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

U p 

EPA 26 140.72 26.5 144.22 8981 .733 

Factor PA 6 134.41 6 147.57 8356.5 .191 

Factor AA 20 141.86 20 143.60 9094.5 .865 

DERS-EAM 47 139.50 52 144.86 8860.5 .601 

Factor CI 17 138.66 18 145.31 8777 .516 

Factor MM 15 141.73 16 143.68 9081 .849 

Factor NA 6 142.89 6 143.06 9196 .987 

Factor LO 10 139.74 10 144.73 8884.5 .625 

BIS-11 50 139.64 51.5 144.79 8874.5 .616 

Factor CO 17 138.83 17 145.22 8794.5 .533 

Factor MO 17 143.78 16 142.58 9129.5 .907 

Factor NP 17 135.84 18 146.81 8498.5 .284 

Nota. No se observaron diferencias entre grupos en esta categoría; Los nombres de las etiquetas se 

localizan en la tabla 6. 
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Tabla 10 

Comparación por área de estudio 

 Ingeniería y Ciencias 

Exactas (n=124) 

Ciencias Sociales y 

Humanidades (n=116) 

  

 Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

U p 

EPA 24 106.6 27 135.36 5468.0 .001** 

Factor PA 6 109.56 6 132.19 5836.0 .010** 

Factor AA 18 106.83 21 135.11 5497.0 .002** 

DERS-EAM 45.5 114.22 51 127.21 6413.5 .147 

Factor CI 16 114.87 18 126.52 6494.0 .194 

Factor MM 14 112.77 16 128.77 6233.0 .074 

Factor NA 6 121.33 6 119.61 7088.5 .845 

Factor LO 10 114.52 10 126.89 6451.0 .166 

BIS-11 50.5 116.73 51 124.53 6724.5 .384 

Factor CO 16.5 112.95 17 128.57 6256.0 .081 

Factor MO 15 119.29 16.5 121.80 7041.5 .779 

Factor NP 17 119.09 17 122.01 7017.0 .744 

Nota. **p≤.01 (bilateral); Los nombres de las etiquetas se localizan en la tabla 6. 
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Tabla 11 

Comparación por turno 

 Matutino (n=99) Vespertino 

(n=109) 

Mixto (n=77)    

 Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

H p Post-hoc 

EPA 27 150.00 24 117.45 28 170.16 19.589 .000** V<Ma, 

Mx 

Factor 

PA 

6 142.87 6 125.22 7 168.34 12.814 .002** Mx>Ma, 

V 

Factor 

AA 

21 152.65 18 117.24 21 167.05 18.617 .000** V<Ma, 

Mx 

DERS-

EAM 

53 160.03 45 127.02 47 143.73 8.335 .015* M>V 

Factor 

CI 

20 162.28 16 130.63 17 135.71 8.494 .014* Ma> V, 

Mx 

Factor 

MM 

17 160.86 14 122.38 16 149.22 11.942 .003** V<Ma, 

Mx 

Factor 

NA 

6 155.06 6 134.47 6 139.58 3.502 .174  

Factor 

LO 

10 147.43 10 133.40 10 150.89 2.492 .288  
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BIS-11 52 151.75 50 132.67 51 146.36 2.958 .228  

Factor 

CO 

17 151.39 16 132.09 17 147.66 3.199 .202  

Factor 

MO 

17 149.10 15 135.78 17 145.38 1.446 .485  

Factor 

NP 

18 148.51 17 133.87 17 148.84 2.175 .337  

Nota. Ma: Matutino; V: Vespertino; Mx: Mixto; *p≤.05 (bilateral); **p≤.01 (bilateral); Los 

nombres de las etiquetas se localizan en la tabla 6. 

 

 

 

 

 

 

 

 



77 
 

Tabla 12 

Comparación por tipo de clases 

 Presenciales (n=178) Mixtas (n=107)   

 Mdn Rango 

promedio 

Mdn Rango 

promedio 

U p 

EPA 27 156.06 24 121.28 7199.0 .001** 

Factor PA 6 151.89 6 128.21 7940.5 .017* 

Factor AA 21 156.43 18 120.65 7132.0 .000** 

DERS-EAM 51 151.56 45 128.75 7998.5 .024* 

Factor CI 17.5 149.64 16 131.96 8341.5 .079 

Factor MM 17 154.07 14 124.59 7553.0 .003** 

Factor NA 6 147.36 6 135.74 8746.5 .243 

Factor LO 10 148.54 10 133.78 8536.0 .141 

BIS-11 52 149.61 50 132.00 8346.5 .081 

Factor CO 17 150.72 16 130.16 8149.5 .041* 

Factor MO 16.5 145.78 15 138.37 9028.0 .462 

Factor NP 18 149.38 17 132.38 8387.0 .091 

Nota. *p≤.05 (bilateral); **p≤.01 (bilateral); Los nombres de las etiquetas se localizan en la tabla 

6. 
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5.1 Discusión 

La presente investigación tuvo como objetivo identificar la relación entre la procrastinación 

académica, las dificultades en la regulación emocional y la impulsividad en estudiantes 

universitarios. Los resultados apoyaron la hipótesis de que la procrastinación académica se 

correlaciona positivamente con la impulsividad y, a su vez, que la impulsividad se correlaciona 

positivamente con las dificultades en la regulación emocional. No obstante, no se halló ninguna 

correlación entre la procrastinación académica y las dificultades en la regulación emocional. A 

continuación, se discutirán los hallazgos obtenidos. 

5.1.1 Correlaciones entre procrastinación académica e impulsividad 

Con base a los resultados, se encontró que existe una correlación positiva moderada entre la 

procrastinación académica y la impulsividad. Tales hallazgos coinciden con el trabajo de Pérez y 

Rodríguez (2021). Al respecto, se ha estudiado que uno de los factores que influye en la 

procrastinación académica es la aversión a la tarea (Steel, 2007), por lo que podría inferirse que 

los estudiantes impulsivos postergan sus actividades académicas cuando les resultan 

desagradables. Esta postura resulta congruente, ya que la impulsividad está asociada con una 

búsqueda inmediata de sensaciones gratificantes (Weinstein y Dannon, 2015). Con base a ello, 

parece ser que las personas buscan esa gratificación inmediata para aminorar las emociones 

aversivas que les produce la tarea (Huo et al., 2024). Sin embargo, es necesario realizar más 

experimentos para corroborar esa interpretación. 

También se observó una correlación positiva moderada entre la procrastinación académica 

y los factores de la impulsividad no planeada y cognitiva, pero no se halló ninguna correlación con 

el factor de impulsividad motora. Cabe recalcar que el primer factor (no planeada) tiene que ver 

con conductas que se realizan en tiempo presente sin sopesar las consecuencias a futuro, y el 
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segundo factor (cognitiva) está asociado a un período corto de atención, distracción y propensión 

al aburrimiento (Jakubczyk et al., 2018).  En este sentido, parece ser que la sensibilidad a la 

recompensa juega un papel importante en esta correlación (Huo et al., 2024). Algunos modelos 

plantean que la decisión de realizar o postergar una tarea depende del lapso de tiempo en el que se 

obtiene una recompensa por su elaboración; si una gratificación se obtiene en poco tiempo, es más 

probable que se lleve a cabo la conducta, de manera contraria, si la gratificación se recibe a largo 

plazo, será más probable que se posponga el trabajo y se opte por hacer otra actividad en la que se 

reciba una recompensa más próxima (Loewenstein y Elster, 1992; O'Donoghue y Rabin, 1999). 

En resumen, los resultados sugieren que la procrastinación académica que se asocia con la 

impulsividad podría estar relacionada con la sensibilidad a la recompensa. Por tanto, parece que 

los estudiantes necesitan recibir una constante estimulación y gratificación a corto plazo para evitar 

la postergación de sus trabajos escolares. 

5.1.2 Correlaciones entre procrastinación académica y dificultades en la regulación 

emocional 

De manera contraria a la hipótesis planteada, no se identificó ninguna correlación entre la 

procrastinación académica y las dificultades en la regulación emocional. Estos resultados difieren 

a los encontrados por Mohammadi Bytamar et al. (2020). Tal variabilidad podría deberse a un 

factor cultural, ya que la muestra de ese estudio proviene de Irán. También podría haber influido 

el uso de una escala distinta para medir la procrastinación académica. No obstante, sería 

conveniente que en posteriores estudios se utilizara un parámetro fisiológico para evaluar la 

relación entre estas variables, ya que la presente investigación se basó en pruebas de autoinforme, 

por lo que podría existir un sesgo en la autopercepción de los participantes. 
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5.1.3 Correlaciones entre impulsividad y dificultades en la regulación emocional 

Se observó una correlación positiva moderada entre la impulsividad y las dificultades en la 

regulación emocional. Estos resultados son consistentes con los de Schreiber et al. (2012), lo que 

podría sugerir que los estudiantes con dificultades para regular sus emociones reaccionan de forma 

impulsiva con el objetivo de afrontar o evitar un suceso que les genere malestar emocional. En esta 

dirección, Deperrois y Combalbert (2020) han señalado que la impulsividad actúa como un 

modulador conductual que influye en el uso de estrategias no adaptativas de regulación emocional. 

De igual manera, se identificó una correlación positiva moderada entre las dificultades en 

la regulación emocional y el factor de impulsividad cognitiva y motora, pero no con la 

impulsividad no planeada. Estos resultados difieren con los encontrados por Schreiber et al. 

(2012), ya que su estudio arrojó una asociación con los factores de impulsividad cognitiva y no 

planeada pero no con la impulsividad motora. Esta discrepancia podría deberse a los criterios de 

inclusión que emplearon. 

En general, los datos del presente estudio sugieren que los estudiantes con dificultades para 

regular sus emociones muestran mayores niveles de desconcentración ante una tarea y realización 

de conductas sin un razonamiento previo, posiblemente como una estrategia para intentar 

regularse. Esta interpretación coincide con lo expuesto acerca del papel que juega la aversión a la 

tarea con la impulsividad. 

5.1.4 Comparaciones por sexo 

De manera opuesta a la hipótesis planteada, se observó que no existe una diferencia respecto al 

sexo en la procrastinación académica. Sin embargo, si hubo disparidades en dos variables; las 

mujeres presentan mayores dificultades en la regulación emocional que los hombres, en especial 

con tres factores: dificultades en el control de impulsos, dificultad en el manejo de malestar 
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emocional y dificultad por malestar emocional para el logro de objetivos. Asimismo, muestran 

mayor impulsividad cognitiva. Estos datos son consistentes con el trabajo de Marazziti et al. 

(2010).  

Con base a estos resultados, se puede inferir que las mujeres perciben más cambios en su 

foco de atención y distracción que los hombres, así como problemas para regular sus emociones. 

Cabe mencionar que hasta el momento no existe un consenso en cuanto a diferencias sexuales en 

las variables estudiadas. Por ejemplo, Moreta-Herrera et al. (2018), reportaron que no existen 

disparidades de género en dos componentes cognitivos de la regulación emocional; reevaluación 

cognitiva y supresión emocional. A su vez, diversos estudios han analizado la actividad neuronal 

implicada en las estrategias de regulación emocional y han reportado que ambos sexos logran 

disminuir la afectación negativa, sin embargo, su activación cerebral si muestra diferencias de 

género (Domes et al., 2010; Mak et al., 2009; McRae et al., 2008; Stoica et al., 2021; Wu et al., 

2016). En consecuencia, resulta necesario elaborar más estudios comparativos por sexo sobre la 

impulsividad y las dificultades en la regulación emocional.  

5.1.5 Comparaciones por datos académicos y sociodemográficos 

De manera adicional se observó que los estudiantes del área de Ciencias Sociales y Humanidades 

muestran mayor procrastinación académica que los del área de Ingeniería y Ciencias Exactas. 

También se encontró que los que toman clases presenciales y en turno matutino presentan mayor 

procrastinación académica y mayores dificultades en la regulación emocional en comparación con 

los que asisten a clases mixtas (presenciales y virtuales) y en turno vespertino y mixto. Finalmente, 

en relación con los datos sociodemográficos, se observó que las personas que viven con dos o 

menos personas presentan mayor impulsividad no planeada que quienes viven con tres o más. De 

acuerdo con la literatura revisada, no se han realizado trabajos que tomen en cuenta estos factores, 
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excepto el de Mejía et al. (2023), el cual coincide con los resultados obtenidos sobre el área de 

estudio. Por ende, sería conveniente que en posteriores investigaciones se incluyan estos aspectos 

académicos, ya que resultaría interesante conocer de qué manera influye el horario, tipo de clases 

y área de estudio en la procrastinación académica, las dificultades en la regulación emocional y la 

impulsividad. 

5.2 Conclusiones 

La procrastinación académica es un tema de suma relevancia en el ámbito educativo. En 

consecuencia, la presente investigación tuvo como objetivo conocer la relación entre la 

procrastinación académica y dos factores emocionales en estudiantes universitarios, así como 

identificar las diferencias de género.  

En resumen, las principales contribuciones de este estudio fueron: 

• La procrastinación académica mostró una correlación positiva con la impulsividad, 

particularmente con la impulsividad cognitiva y la no planeada, lo cual parece estar 

relacionado con la sensibilidad a la recompensa.  

• La procrastinación académica no se relacionó directamente con las dificultades en la 

regulación emocional. 

• Las dificultades en la regulación emocional se relacionan positivamente con la 

impulsividad, en especial con la impulsividad cognitiva y la motora, por lo que los 

estudiantes con dificultades para regular sus emociones podrían reaccionar de forma 

impulsiva con el objetivo de afrontar o evitar una situación que les genere malestar 

emocional. 
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• Las mujeres mostraron mayores dificultades en la regulación emocional y mayor 

impulsividad cognitiva en comparación con los hombres. 

• Los estudiantes del área de Ciencias Sociales y Humanidades presentaron mayor 

procrastinación académica que los del área de Ingeniería y Ciencias Exactas.  

• Los estudiantes que toman clases presenciales y en turno matutino presentan mayor 

procrastinación académica y mayores dificultades en la regulación emocional en 

comparación con los que asisten a clases mixtas (presenciales y virtuales) y en turno 

vespertino y turno mixto (matutino y vespertino). 

• Las personas que viven con dos o menos personas presentaron mayor impulsividad no 

planeada que quienes viven con tres o más. 

En suma, este trabajo indica que la impulsividad desempeña un papel importante en la 

tendencia a procrastinar, sugiriendo que la búsqueda constante de gratificación inmediata puede 

ser un factor que contribuya a la postergación de tareas académicas. Sin embargo, es necesario 

realizar más estudios para corroborar esta interpretación. 

Por otra parte, esta investigación muestra una relación entre las dificultades en la 

regulación emocional y la impulsividad, indicando que esta última podría actuar como una 

conducta desadaptativa de regulación emocional. Además, esta tesis subraya la necesidad de 

considerar, en investigaciones futuras, otros factores que influyen en la procrastinación académica, 

tales como el género, el área de estudio y las modalidades de clases. 

En general, este trabajo aporta evidencia sobre los factores emocionales vinculados a la 

procrastinación académica, así como las disparidades de género en tal conducta. En última 
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instancia, estos aportes se dirigen a considerar el diseño de estrategias reguladoras que puedan 

propiciar un mejor rendimiento académico en los estudiantes. 

5.3 Limitaciones y proyecciones a futuro 

Este estudio presentó varias fortalezas. En primera instancia, es el primer trabajo realizado en 

México que estudia dos factores emocionales de la procrastinación académica. Asimismo, el 

tamaño de la muestra fue representativo, ya que participaron 285 estudiantes de más de un área de 

estudio. Además, fue equitativo respecto al sexo, debido a que el 45.6% fueron hombres y el 54.4% 

mujeres. No obstante, este trabajo no está exento de algunas limitaciones que posteriores 

investigaciones podrían considerar. 

La primera fue que el estudio se llevó a cabo en línea, por lo que no se tuvo un control 

sobre el entorno de investigación ni supervisión durante la aplicación de las escalas. Esto pudo 

generar un sesgo en las respuestas recopiladas. En consecuencia, sería interesante replicar el 

estudio de manera presencial para comparar los hallazgos obtenidos. 

La segunda fue que las escalas utilizadas fueron de autoinforme, por tanto, los resultados 

representan únicamente la autopercepción de los participantes y dichas valoraciones podrían 

presentar un sesgo. Por ello, sería conveniente agregar un experimento psicofisiológico para 

analizar estas autoapreciaciones y observar si las apoyan o contradicen. 

Por otro lado, se sugiere explorar a mayor profundidad la relación entre la procrastinación 

académica y la sensibilidad a la recompensa, añadiendo la interrogante del papel que desempeña 

la motivación en la postergación de actividades (Huo et al., 2024). 

Por último, sería interesante analizar las variables académicas asociadas a la 

procrastinación para comprender la causa de su influencia. 
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Anexos 

Anexo 1. Cuestionario de datos generales 

A continuación, se te solicitan algunos datos generales, por lo que te pedimos que contestes con la mayor honestidad 
posible. Recuerda que no hay respuestas correctas o incorrectas. 
 
Sexo: 
Hombre ___    Mujer___ 
 
Edad: 
_____________ 
 
Nacionalidad: 
Mexicana___   Otra___ 
 
Zona de la que provienes: 
Rural___   Urbana___ 
 
Número de personas con quienes vives: 
0___   1___   2___   3 o más___ 
 
¿Actualmente estudias una licenciatura? 
Si___   No___ 
 
La universidad en la que estudias es: 
Pública___   Privada___ 
 
Tu área de estudio es: 
Económico Administrativa___   Ingeniería y Ciencias Exactas___   Ciencias Naturales y de la Salud___    
Ciencias Sociales y Humanidades___ 
 
¿Qué semestre estás cursando? 
__________________ 
 
¿Cuál es tu promedio actual? 
_________________ 
 
¿En qué turno asistes a clases? 
Matutino___   Vespertino___   Mixto___ 
 
Tus clases son: 
Presenciales___ Virtuales___ Mixtas___ 
 
Además de estudiar, ¿trabajas? 
Si___   No___ 
 
¿Cuáles de las siguientes actividades practicas al menos una vez a la semana? 
Actividades deportivas___   Actividades recreativas___   Actividades artísticas___ 
No practico ninguna de las anteriores___ 
 
¿Con qué frecuencia consumes sustancias psicoactivas, tales como alcohol, marihuana, cocaína, etc.? 
Nunca___   1 a 2 veces al mes___   3 a 5 veces al mes___   11 o más veces al mes___ 
 
¿Has presentado algún daño o lesión neurológica? 
Si___   No___ 
 
¿Actualmente te encuentras bajo algún tratamiento psiquiátrico? 
Si___   No___ 
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Anexo 2. Escala de Procrastinación Académica de Busko (EPA) 

A continuación, se presenta una serie de enunciados sobre tu forma de estudiar, lee atentamente cada 
uno de ellos y responde con la mayor sinceridad marcando la casilla que corresponda. 

 Nunca Pocas 
veces 

A 
veces 

Casi 
siempre 

Siempre 

1. Generalmente me preparo por adelantado para los 
exámenes. 

     

2. Cuando tengo problemas para entender algo, 
inmediatamente trato de buscar ayuda. 

     

3. Trato de completar el trabajo asignado lo más 
pronto posible. 

     

4. Postergo los trabajos de los cursos que no me 
gustan. 

     

5. Postergo las lecturas de los cursos que no me 
gustan. 

     

6. Constantemente intento mejorar mis hábitos de 
estudio. 

     

7. Invierto el tiempo necesario en estudiar aun 
cuando el tema sea aburrido. 

     

8. Trato de motivarme para mantener mi ritmo de 
estudio. 

     

9. Trato de terminar mis trabajos importantes con 
tiempo de sobra. 

     

10. Me tomo el tiempo de revisar mis tareas antes de 
entregarlas. 
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Anexo 3. Escala de Dificultades en la Regulación Emocional (DERS-EAM) 

Por favor indica qué tan frecuentemente te ha pasado lo siguiente en el último mes, marcando la casilla de 
la respuesta que corresponda. 

 Casi 
nunca 

Algunas 
veces 

La 
mitad 
de las 
veces 

La 
mayoría 
de las 
veces 

Casi 
siempre 

1. Cuando me siento mal, se me dificulta pensar en 
algo más. 

     

2. Cuando me siento mal, me enojo conmigo 
mismo (a) por sentirme de esa manera. 

     

3. Cuando me siento mal, creo que así me sentiré 
por mucho tiempo. 

     

4. Mis sentimientos me sobrepasan y están fuera 
de control. 

     

5. Cuando me siento mal, pierdo el control de 
cómo me porto. 

     

6. Cuando me molesto, me toma tiempo entender 
lo que en realidad estoy sintiendo. 

     

7. Cuando me siento mal, me cuesta trabajo 
concentrarme. 

     

8. Cuando me enojo me siento fuera de control.      

9. Cuando me molesto, me siento avergonzado (a) 
de sentirme así. 

     

10. Me cuesta trabajo entender por qué me siento 
como me siento. 

     

11. Cuando me enojo pierdo el control.      

12. Cuando me siento mal, me cuesta trabajo 
controlar lo que hago. 

     

13. Cuando me molesto creo que voy a terminar 
sintiéndome deprimido(a). 

     

14. Cuando me siento mal, creo que no hay nada 
que pueda hacer para sentirme mejor. 

     

15. Cuando me enojo, me siento avergonzado (a) 
por sentirme así. 

     

16. Cuando me siento mal, siento que soy débil.      

17. No tengo idea de cómo me siento.      

18. Cuando me siento mal, me toma mucho tiempo 
sentirme mejor. 

     

19. Cuando estoy molesto (a), siento que mis 
emociones me dominan. 

     

20. Cuando me siento mal, me siento culpable por 
sentirme de esa manera. 

     

21. Estoy confundido (a) por cómo me siento.      
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Anexo 4. Escala de Impulsividad de Barratt (BIS-11) 

Las personas son diferentes en cuanto a la forma en que se comportan y piensan en distintas situaciones. 
Esta es una prueba para medir algunas de las formas en que tú actúas y piensas. No te detengas 
demasiado tiempo en ninguna de las oraciones. Responde rápida y honestamente marcando la casilla que 
corresponda. 

 Raramente 
o nunca 

Ocasional
mente 

A 
menudo 

Siempre 
o casi 
siempre 

1. Planifico mis tareas con cuidado.     

2. Hago las cosas sin pensarlas.     

3. Casi nunca me tomo las cosas a pecho (no me 
perturbo con facilidad). 

    

4. Mis pensamientos pueden tener gran velocidad 
(tengo pensamientos que van muy rápido en mi 
mente). 

    

5. Planifico mis viajes con antelación.     

6. Soy una persona con autocontrol.     

7. Me concentro con facilidad (se me hace fácil 
concentrarme). 

    

8. Ahorro con regularidad.     

9. Se me hace difícil estar quieto (a) durante largos 
períodos de tiempo. 

    

10. Pienso las cosas cuidadosamente.     

11. Planifico para tener un trabajo fijo (me esfuerzo 
por asegurar que tendré dinero para pagar mis 
gastos). 

    

12. Digo las cosas sin pensarlas.     

13. Me gusta pensar sobre problemas complicados 
(me gusta pensar sobre problemas complejos). 

    

14. Cambio de trabajo frecuentemente (no me quedo 
en el mismo trabajo durante largos períodos de 
tiempo). 

    

15. Actúo impulsivamente.     

16. Me aburro con facilidad tratando de resolver 
problemas en mi mente (me aburre pensar en algo 
por demasiado tiempo). 

    

17. Visito al médico y al dentista con regularidad.     

18. Hago las cosas en el momento en que se me 
ocurren. 

    

19. Soy una persona que piensa sin distraerse 
(puedo enfocar mi mente en una sola cosa por 
mucho tiempo). 

    

20. Cambio de vivienda a menudo (me mudo con 
frecuencia o no me gusta vivir en el mismo sitio por 
mucho tiempo). 

    

21. Compro cosas impulsivamente.     

22. Termino lo que empiezo.     

23. Camino y me muevo con rapidez.     

24. Resuelvo los problemas experimentando 
(resuelvo los problemas empleando una posible 
solución y viendo si funciona). 

    

25. Gasto en efectivo o a crédito más de lo que gano 
(gasto más de lo que gano). 
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26. Hablo rápido.     

27. Tengo pensamientos extraños cuando estoy 
pensando (a veces tengo pensamientos irrelevantes 
cuando pienso). 

    

28. Me interesa más el presente que el futuro.     

29. Me siento inquieto (a) en clases o charlas (me 
siento inquieto (a) si tengo que oír a alguien hablar 
durante un largo período de tiempo). 

    

30. Planifico el futuro (me interesa más el futuro que 
el presente). 

    

 


